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TIIVISTELmÄ
Tutkimuksen tehtävänä on opettajien perustehtäväkäsityksiä tutki-
malla luoda käsitteellisiä välineitä organisaation eri tasot ja ominais-
piirteet huomioivalle koulun kehittämiselle. Tutkimuksessa perusteh-
tävää tutkitaan peruskouluorganisaation kehittämisen viitekehyksessä. 
Peruskoulua tarkastellaan osana julkista palvelujärjestelmää. 
Tutkimuksessa luodaan teoreettinen malli, jossa perustehtävää 
kuvataan kolmen tason (I koulun ja opettajan perustehtävä, II perus-
tehtävän sisältämät ydintehtävät ja tavoitteet sekä perustehtävän hoi-
taminen ja arviointi ja III perustehtävän pysyvyys vs. muuttuminen) 
avulla. Kyseisten tasojen ohella tutkimuksessa kiinnitetään erityistä 
huomiota siihen, miltä osin opettajien perustehtäväkäsitykset ovat 
yhteisiä ja miltä osin yksilöllisiä. 
Tutkimuksen tutkimuskysymyksiä ovat seuraavat: 1) Millaisia 
ydintehtäviä ja tavoitteita opettajan perustehtävä opettajien käsitys-
ten mukaan sisältää? 2) Millaista opettajan perustehtävän hoitami-
nen ja arviointi opettajien käsitysten mukaan on? 3) Millaisia ovat 
opettajien perustehtäväkäsitykset rakenteeltaan? 4) Miten taustatekijät 
(sukupuoli, ikä, opettajakokemus ja työtehtävä) sekä yhteisöllisyyden 
tila ovat yhteydessä opettajien perustehtäväkäsityksiin? sekä 5) Kuinka 
perustehtäväkäsityksiä koskevaa tutkimustietoa on mahdollista hyö-
dyntää peruskouluorganisaation kehittämisessä? Tutkimuksen empii-
rinen osuus koostuu kysely- (N=186) ja haastatteluaineistosta (N=11) 
sekä näiden aineistojen laadullisesta ja määrällisestä analyysista. 
Tutkimustulosten mukaan ydintehtäviä ja tavoitteita koskevat, 
opettajia yhdistävät perustehtäväkäsitykset myötäilevät pitkälti valta-
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kunnallisia ja yleisiä koulun toimintaa ohjaavia normeja. Opettajien 
perustehtävämääritelmiä ohjaa ajatus pysyvästä opetus- ja kasvatusteh-
tävästä sekä oppilaiden parhaaksi toimimisesta. Tutkimuksessa kyseiset 
opettajia yhdistävät käsitykset liitetään perustehtävän selkiyttämiseen 
ja kysymyksiin siitä, miksi, mitä ja miten kehitetään. 
Opettajien yksilöllisissä perustehtäväkäsityksissä korostuvat kou-
lun ja opettajan perustehtävien sekä opettajan työn ja perustehtävän 
väliset suhteet, työssä onnistuminen, perustehtävän tulevaisuus sekä 
se, millaiset työtehtävät ja -tavat kuuluvat perustehtävän hoitamiseen. 
yksilöllisiin perustehtäväkäsityksiin pohjautuva perustehtävän proses-
sointi mielletään tutkimuksessa työn tarkoitusta koskevien ydinkysy-
mysten äärelle pysähtymiseksi, joka onnistuessaan voi tukea organisaa-
tion elinvoimaisuutta, työntekijöiden ammatillista kasvua sekä työn-
teon mielekkyyttä. 
Tutkimuksessa opettajien perustehtäväkäsitysten rakennetta kuva-
taan seitsemän ulottuvuuden avulla. Kyseisiä ulottuvuuksia ovat seu-
raavat: I) työn ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset, II) työn mer-
kitys, III) työn tulevaisuus, IV) perustehtävä tietomäärän lisäämisenä, 
V) varmuus työn tekemisessä, VI) perustehtävän hoitamista ohjaavat 
tekijät sekä VII) tavoitetietoisuus. 
Tutkimus osoittaa, että opettajien perustehtäväkäsitykset koostu-
vat hyvin erilaisista valinnoista ja rajanvedoista, joiden avaamiselle 
tulisi olla nykyistä enemmän aikaa ja tilaa. Erityisesti koulun kehit-
tämisen yhteydessä tulisi käydä koulun eri tasot kattavaa keskustelua 
siitä, mitä itse kukin ymmärtää perustehtävällä ja kuinka kehittämi-
nen vaikuttaa perustehtävän hoitamiseen sekä arviointiin nyt ja tule-
vaisuudessa. Kyseisen keskustelun tueksi tässä tutkimuksessa esitetään 
näkemyksiä siitä, kuinka perustehtävää voisi lähestyä peruskouluor-
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The aim of this study is to examine teachers’ conceptions of the pri-
mary task and through these,  create conceptual tools for developing 
the comprehensive school in accordance with its different levels and 
characteristics. This research studies the primary task within the frame-
work of the comprehensive school’s development. The comprehensive 
school is considered as a part of the public welfare system. 
A theoretical model of the primary task is created which comprises 
of three levels: I) the primary task of the school and the teacher; II) 
the main tasks, and characteristic of the primary task, its performance 
and evaluation, and; III) the stability vs. variation of the primary task. 
In addition to these levels attention is paid to differentiating between 
common conceptions of the primary task and individual ones. 
The questions under study are: 1) What, in the opinion of teach-
ers, are the main tasks and goals of the primary task? 2) What are their 
opinions about the performance and evaluation of the primary task? 
3) How are conceptions of the primary task structured? 4) How the 
background of the teachers (sex, age, working experience and duties) 
and communal spirit are interrelated with the teachers’ conceptions of 
the primary task? 5) How can research be utilized in development of 
the comprehensive school? Data for this study was gathered from pri-
mary and secondary school teachers through interviews (N=11) and 
structured questionnaires (N=186). The data was analyzed by using 
qualitative and quantitative methods.
According to the results, teachers’ common conceptions of the 
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main tasks and goals mainly follow the national and commonly shared 
norms. Teachers’ definitions of the primary task are guided by their 
thoughts about teaching, educating and working for the best of the 
pupils. In this study these common conceptions are considered as a 
part of the clarification of the primary task which can aid in finding 
answers to questions such a why, what and how development should 
take place.
The following factors are emphasized in teachers’ individual con-
ceptions: relations between the primary tasks of the school and the 
teacher; relations between the teacher’s work and the primary task; 
success in their work; the future of the primary task; and what tasks 
and methods are defined as being a part of the primary task. The study 
shows that by analyzing these individual conceptions, the primary task 
can be processed. Successful processing may support the vitality of the 
organization, the professional growth of the employee and the mean-
ingfulness of the work.
The structure of the teacher’s primary task is described through 
seven dimensions. These are I) The purpose of the work and the pre-
conditions to carry it out, II) The importance of the work, III) The 
future of the work, IV) The primary task as a means of increasing 
pupils’ knowledge, V) Confidence in doing the work, VI) Influencing 
factors in performing the primary task and VII) goal awareness. 
The study proves that teachers’ conceptions of the primary task 
consist of various choices, limitations and dimensions. In order to 
understand them more time and interaction is needed. Especially in 
matters concerning school development, each level should engage in 
discussion covering questions such as how each understand the pri-
mary task in terms of work and evaluation, and how development 
affects it both today and in the future. Supporting this discussion, this 
study presents how the primary task can be approached in the compre-
hensive school and its role in development of the school.
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KIITOKSET
Loppuunsaattamisen riemua, irtipäästämisen tuskaa, odotusten täyt-
tymistä, tyhjyyden tunnetta. Näillä sanoin voi kuvailla hetkeä, kun 
on aika saattaa päätökseen useita vuosia kestänyt väitöskirjaprojekti. 
Matkan varrella olen saanut apua ja tukea lukuisilta eri henkilöiltä ja 
tahoilta, joita haluan seuraavassa kiittää.
Väitöskirjaprojektin ensi askeleista kiitos kuuluu dosentti Juha 
Varilalle, jonka kanssa kävimme ensimmäiset väitöskirjaani koskevat 
ja joskus hyvinkin kriittiset keskustelut. Juhan ansiota on, että aloitte-
levana tutkijana ja lukemattomien erilaisten teoreettisten lähestymis-
tapojen keskellä jaksoin uskoa myös omaan ajatteluuni.
Haparoivien ensiaskelten jälkeen tutkimukseni ankkuroitui osaksi 
Kunnallisten palvelujen tuloksellisuusarvioinnin tutkimusohjelmaa 
(KARTUKE), joka tarjosi tutkimusta kypsyttävän monitieteisen tut-
kijayhteisön tuen sekä mahdollisti tutkimuksen aineiston keräämi-
sen. KARTUKE-tutkimusohjelman osahankkeiden johtajia ja tutki-
joita kiitän vuosien 2002–2005 aikana käydyistä lukuisista keskuste-
luista, jotka kohdistuivat yhtä lailla teoreettisiin valintoihin kuin ver-
kostona toimimiseen.
KARTUKE-tutkimusohjelman päätyttyä vastuuprofessorin ja -
ohjaajan tehtävät siirtyivät professori Marjatta Vanhalakka-Ruoholle, 
joka jaksoi paneutua teksteihini aina väitöskirjan tiivistelmän hiomi-
seen saakka. Myös toinen ohjaajani, dosentti Jyrki Huusko, on ollut 
tärkeänä apuna, kommentaattorina ja ennen kaikkea linkkinä koulun 
arkeen. Teitä, hyvät ohjaajani, haluan kiittää siitä, että olette jaksaneet 
paitsi lukea, pohtia, kysyä ja kritisoida, myös kuunnella ja kunnioit-
taa valintojani. Tutkimusohjelman päätyttyä valmistui myös lisensiaa-
tintutkimus, jonka tarkastajina toimivat yTT Pekka Kuusela sekä pro-
fessori Esa Poikela. Heiltä saamani kommentit toimivat oivana poh-
jana tutkimuksen jatkamiselle väitöskirjaksi.
Ohjaajien lisäksi korvaamattomia vertaistukijoita ja kriittisiä luki-
joita ovat olleet myös kollegani KT Janne Pietarinen sekä KT Anu 
Haapala. Haapalan Anu opetti minulle hyvin konkreettisella, mutta 
lämpimällä tavalla sen, ettei ystävyys ole este suoran ja tasavertaisen 
palautteen antamiselle.
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Väitöskirjatyön loppuunsaattamisessa merkittävinä kannustimina 
toimivat jo noin vuosi sitten saamani esitarkastuslausunnot. Tässä vai-
heessa haluan esittää lämpimät kiitokset esitarkastajina toimineille pro-
fessori Kauko Hämäläiselle ja professori Esa Poikelalle. Teidän arvok-
kaat kommentit kannustivat minua etsimään sitä työn punaista lankaa, 
joka ei vielä esitarkastusvaiheessa näkynyt toivomallani tavalla. 
Opettajien käsitysten tutkiminen ei olisi mahdollista ilman tutki-
mukseen osallistuvia opettajia. Haluankin kiittää vielä kerran kaikkia 
tutkimukseeni osallistuneita joensuulaisia opettajia ja erityisesti niin 
sanottuja ”ydinryhmäläisiä”, joiden kanssa minulla on ollut kunnia 
vaihtaa ajatus jos toinenkin. 
Takana on useita vuosia kestänyt tutkimusprosessi, jota olen teh-
nyt osin päätoimisesti ja osin muun työn ohessa. Tutkimukseen kes-
kittymisen on mahdollistanut taloudellinen tuki, josta kiitos kuuluu 
seuraaville tahoille: Työsuojelurahasto, Alfred Kordelinin säätiö, Kas-
vatustieteiden tiedekunta sekä tiedekunnan alaisuudessa toimiva Peda-
gogisen hyvinvoinnin osaamiskeskittymä. 
Työn viimeistelyn osalta kiitokset kuuluvat väitöskirjan kielen tar-
kastaneelle Aino Hariselle, englanninkielisen tiivistelmän kanssa aut-
taneille Minna Kinnuselle ja georgina Korhoselle sekä työn taitta-
neelle Jussi Virratvuorelle. Työn loppumetreillä ”työhuonenaapuriksi” 
tulleelta KT Sari Havu-Nuutiselta sain monta kallisarvoista vinkkiä 
muun muassa siitä, kuinka erilaisten väitöskirjaa ja -tilaisuutta koske-
vien akateemisten ohjeiden ja perinteiden edessä tulisi toimia. Koko 
Kasvatustieteiden tiedekuntaa sekä erityisesti Kasvatustieteen ja aikuis-
kasvatuksen oppiainetta haluan kiittää työyhteisöstä, jonka jäsenenä 
olen saanut tehdä tutkimustani.
Työtäni ovat – tietoisesti tai tiedostamattaan – tukeneet myös lukui-
sat ystävät ja sukulaiset, joiden lähellä olo on pitänyt tutkijan kiinni 
arjessa ja elämän tärkeissä asioissa. Tässä yhteydessä erityiskiitos kuu-
luu vanhemmilleni. Teidän aito vanhempana ja isovanhempana läsnä-
olo on opettanut minulle paljon lämpöisen kodin ja asioiden tärkeys-
järjestykseen laittamisen merkityksestä. 
Tutkimustyötäni ovat tukeneet monet henkilöt ja organisaatiot, 
joita olen pyrkinyt hahmottelemaan edellä. Kaikki työtäni tukeneet 
eivät kuitenkaan näihin riveihin mahdu ja siksi haluan lausua vielä 
yhteisen kiitoksen kaikille teille, jotka olette kukin omalla tavallanne 
osallistuneet tähän minulle tärkeään prosessiin. 
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Suurin kiitos väitöskirjatyön valmistumisesta kuuluu kuitenkin 
”kotijoukoilleni”. Vastikään ensimmäiset askeleensa ottanut Paavo 
piti aikanaan huolen siitä, että väitöskirjan käsikirjoitus tuli jätettyä 
esitarkastukseen. Sittemmin poika on opettanut vanhemmilleen yhtä 
jos toistakin elämästä, kasvusta, oppimisesta ja elämässä eteenpäin 
menosta. Rinnallani oppimassa on ollut mieheni Sapa, joka on jaksa-
nut suhtautua ymmärtäväisesti tutkimukseeni ja myös siihen, että kai-
ken kiireen keskelläkin ”lenkille on päästävä”. Näiden sanojen kera 
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1    TUTKImUKSEN LÄhTÖKOhDAT JA    
      TEhTÄVÄ
1.1  Perustehtävän jäsentäminen koulun   
       kehittämisen edellytyksenä
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan perustehtävää peruskoulukonteks-
tissa. Koulumaailmaan kytkettyä ja koulutasoon kohdentuvaa perus-
tehtävän tarkastelua on peräänkuuluttanut myös Välijärvi (2006), 
jonka mukaan yhteiskunnan muutoksen myötä yhdessä jaettu näke-
mys koulun tarkoituksesta on murenemassa. Keskustelun tarvetta 
Välijärvi perustelee sillä, ettei ole enää itsestään selvää, mitä koulussa 
opetettavat ”kaikille välttämättömät perusasiat” eri keskustelijoille tar-
koittavat, kenellä on oikeus ne määritellä ja millaisin työskentelytavoin 
niihin tulisi pyrkiä. Kyseisen perustehtäväkeskustelun Välijärvi yhdis-
tää myös moderniin opettajuuteen, johon kuuluvat valmius osallis-
tua keskusteluun, aito halu vaikuttaa keskustelun sisältöön sekä halu 
rakentaa omaa työtään keskustelun pohjalta. 
Opettajan näkökulmasta perustehtävää on lähestynyt Syrjäläinen 
(2002), joka yhdistää perustehtävän opettajan ydintehtäväksi määrit-
tämäänsä opetukseen sekä koulun kehittämisen paradoksiin. Syrjäläi-
sen mukaan koulun arjesta irrallinen kehittäminen ja virallisen tason 
koulu-uudistukset ovat saaneet aikaan sen, että opettajan perustehtävä 
on hämärtynyt. Hämärtymiseen viitaten Syrjäläinen peräänkuulut-
taa keskustelua siitä, olisiko koulun kehittämisessä syytä pitää koulun 
arkea analysoiva tauko. Tulisiko opettajan perustehtävä palauttaa kun-
niaan ja antaa opettajalle aikaa ja rauhaa omistautua opetukselle?
Myös Johnson (2006) on yhdistänyt opettajan perustehtävän kou-
lun kehittämiseen. Johnsonin (2006, 140–144) mukaan opettajilla 
on koulun muutoksen merkityksestä kaksi toisiinsa nähden jännit-
teistä perustulkintaa: muutos voidaan nähdä joko mahdollisuutena 
tai uhkana olemassa olevalle koulun tilalle, sen toimintakulttuurille ja 
opettajalle itselleen. Jälkimmäisen, eli kehittämisen uhkaksi näkevän, 
tulkinnan yhtenä tyypillisenä piirteenä Johnson kuvaa opettajan työn-
kuvan rajaamista ”suppeaksi perustehtäväksi”. 
Peruskouluorganisaatiossa perustehtävän ja kehittämisen yhteyden 
tärkeyttä ovat korostaneet myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö ja Soini 
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(2007). Heidän mukaansa jatkuvat koulun arjesta ja perustehtävästä 
irralliset muutokset ja uudistukset kuormittavat koulua ja siksi 
perustehtävän tarkastelun tulisi olla olennainen osa kehittämistä (vrt. 
Syrjäläinen 2002). Perustehtävästä puhuminen kehittämisen yhtey-
dessä estää organisaation toiminnan kannalta keskeisten tekijöiden 
jäämistä kehittämisen varjoon.
Perustehtävän ohella Huusko ja kumppanit (2007) peräänkuu-
luttavat entistä holistisempaa ajattelutapaa. Heidän mukaansa ajalle 
tyypillinen yhtenäisen perusopetuksen kehittäminen edellyttää paitsi 
opettajalähtöisyyttä koulun kehittämistyöltä myös holistisuutta opet-
tajien käsityksiltä. Organisaation eri tasojen väliseen katvealueeseen 
viittaavat myös Laine ja Malinen (2008, 13) toteamalla, että yksittäi-
nen opettaja ei välttämättä hahmota, mille perustalle on rakentunut se 
toimintaympäristö, jossa hän työskentelee. Syy ei ole opettajassa vaan 
siinä, että koulutusta koskevat arvovalinnat ja koulutuksen käytän-
nön toteutus tapahtuvat eri tahoilla, eri ajassa, eri paikassa ja eri hen-
kilöiden toimesta.
Peruskoulussa organisaation eri tasojen huomioiminen liittyy 
muun muassa peruskoulun asemaan osana julkista palvelujärjestelmää. 
Monesta yksityisen sektorin toimijoista poiketen yksittäisen perus-
koulun sisällä tapahtuvassa kehittämisessä tulee huomioida toimin-
nan lakisääteisyys ja muut organisaation ylemmiltä tahoilta tulevat 
velvoitteet. Vastaavasti valtakunnan tai kunnan tasolla tapahtuvassa 
peruskoulun kehittämisessä tulisi huomioida opettajien näkökulma. 
Organisaation eri tasojen huomioimisella ei kuitenkaan tarkoiteta, että 
kaikki ”organisaation ylemmiltä tahoilta tuleva” tulisi ottaa annettuna. 
Pikemminkin asia on päinvastoin. Kuten Laine ja Malinen (2008, 16) 
toteavat, ”arvosuunnat, joissa arvioija ja arvioitava ovat sisällä, täytyy 
tiedostaa, jotta voisi nähdä ja toimia toisin, vapaampana niistä”. 
Koulutuksen toteutumiseen vaikuttaa usein ensisijaisesti taloudel-
linen kannattavuus eikä esimerkiksi yhteiskunnallinen tilanne. Pie-
niä kyläkouluja lakkautetaan nimenomaan niiden huonon kannatta-
vuuden vuoksi. Mikäli arviointi ja sitä kautta koulutuksen kehittämi-
nen saataisiin huomioimaan organisaation eri tasot ja tasoihin sisälty-
vien arvojen ja perustehtävien ketju, tilanne voisi olla toinen. Kehittä-
misehdotukset eivät välttämättä kohdistuisikaan vain itse oppilaitok-
sen toimintaan vaan koulutuspoliittiselle tasolle asti. (Laine & Mali-
nen 2008, 21.) 
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Sekä vanhemmat, tutkijat että työelämän edustajat ovat peräänkuu-
luttaneet kouluorganisaatioon kohdentuvaa ja organisaation eri tasot 
huomioivaa perustehtäväkeskustelua. Työelämän näkökulmaa edus-
tava Pitkänen (2004) on kohdistanut huolensa koulun perustehtävän 
rinnalle tulleisiin erilaisiin hankkeisiin ja oheistoimintoihin, jotka voi-
vat laajentaa opettajan toimenkuvaa opettajan näkökulmasta vieraa-
seen suuntaan. Tilanteen selkiyttämiseksi tarvittaisiin Pitkäsen mukaan 
laaja-alaista keskustelua ja yhteisiä linjauksia koulutuksen perustehtä-
västä, päämääristä, arvoista, kasvatusmenetelmistä sekä henkilöstöstä 
kasvun tukijoina ja opetuksen toteuttajina. Organisaation eri taso-
jen huomioimista voidaan perustella myös tutkimustuloksilla, joiden 
mukaan eri toimijatahot (opettajat, johtajat, poliittiset päätöksente-
kijät, opetushallinnon edustajat) näkevät koulun tehtävät hyvin eri 
tavoin (ks. Pakarinen 2005; Oksanen 2003). 
Edellä esitettyyn viitaten tässä tutkimuksessa perustehtävä ja sen 
jäsentäminen mielletään keskeisiksi koulun kehittämisen edellytyk-
siksi. Tutkimuksen lähtökohtana on näkemys, että onnistunut orga-
nisaation kehittäminen edellyttää perustehtävää koskevien erilaisten 
käsitysten avaamista sekä organisaation eri tasojen huomioimista.
1.2  KARTUKE-tutkimusohjelma tutkimuksen 
       mahdollistajana
Tutkimuksen keskeisenä taustavaikuttajana ja toteutuksen mahdollis-
tajana on ollut KARTUKE-tutkimusohjelma. KARTUKE-tutkimus-
ohjelman myötä kouluorganisaatiota tarkastellaan tässä tutkimuksessa 
osana julkista palvelujärjestelmää. Julkisen palvelujärjestelmän osalta 
tutkimusohjelma on tuottanut esiymmärryksen siitä, että järjestelmään 
kuuluvien julkisten organisaatioiden toiminta ja kehittäminen olivat 
sidottuja paitsi kyseisen organisaation tarpeisiin ja ominaispiirteisiin 
myös useisiin yleisemmin toimintaa ohjaaviin trendeihin, suosituksiin 
ja odotuksiin. Kyseiset tekijät heijastuvat tavalla tai toisella myös yksit-
täisen organisaation toimintaan ja kehittämiseen. 
Edellä kuvatun esiymmärryksen perusteella perustehtävää tutki-
taan tässä tutkimuksessa yleisen organisaatioiden ja erityisesti julkis-
ten organisaatioiden kehittämisen sekä peruskouluorganisaation kehit-
tämisen muodostamassa viitekehyksessä. Kyseinen lähestymistapa voi 
näyttäytyä käytännön toimijoille lähinnä kielteisenä valintana. Erilai-
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set ylhäältä asetetut ja arjessa vieraaksi koetut uudistukset sekä uudis-
tuksiin mahdollisesti kytkeytyvät seuraukset (kuten säästötoimet) ovat 
omiaan lisäämään varautunutta suhtautumista. Tutkimuksen lähesty-
mistavan katsotaan kuitenkin vastaavan Fullanin (2003, 24–27) lähtö-
kohtaisesti myönteistä näkemystä maailman laajentamisesta siten, että 
oma työ ja sen tarkoitus asemoituvat oikeisiin mittasuhteisiin. Maail-
man laajentamisella viitataan organisaation eri tasojen ja tasoihin liit-
tyvien tarpeiden hahmottamiseen, mikä voi osaltaan helpottaa erilais-
ten, ylhäältä päin tuleviksi koettujen odotusten ja vaatimusten ymmär-
tämistä sekä niiden suhteuttamista omaan toimintaan. Arvioinnin ja 
kehittämisen näkökulmasta kyse on organisaation eri tasojen yhtäai-
kaisesta huomioimisesta ja yhteisten käsitteiden käyttämisestä. 
Tutkimus- ja kehittämisohjelma KARTUKE:n anti tälle tutkimuk-
selle kiteytyy siis julkisen palvelutoimintakokonaisuuden tuntemaan 
oppimiseen. Sen, että peruskouluorganisaatiota tarkastellaan osana jul-
kista palvelujärjestelmää, katsotaan tuovan uutta näkökulmaa ja laaja-
alaisuutta opettajan työn tutkimukseen ja kehittämiseen. 
Koska KARTUKE-tutkimusohjelmalla on ollut huomattava merki-
tys sekä tutkimuksen teorianmuodostuksessa että toteutuksessa, kuva-
taan seuraavassa lyhyesti tutkimusohjelman valintoja sekä toteutus-
vaiheita. Kuvaus perustuu Kuuselan (2001) teokseen ja tutkimusoh-
jelman taustajulkaisuun ”Julkisen sektorin modernisaatio, tulokselli-
suus ja arviointi. Realistisen sosiaalitieteen ja arvioinnin näkökulma” 
sekä tutkimusohjelman tutkimussuunnitelmaan (ks. Pakarinen, Kuu-
sela, Niiranen & Andersson 2002). KARTUKE-tutkimusohjelman 
vaikutuksia tähän tutkimukseen tarkastellaan tutkimuksen arvioinnin 
yhteydessä luvussa 11.
Kunnallisten palvelujen tuloksellisuusarviointiin kohdentuva KAR-
TUKE-tutkimusohjelma käynnistyi Työturvallisuuskeskuksen kunta-
ryhmän aloitteesta 2000-luvun alussa. Ohjelman lähtökohdat paikan-
tuivat yleisesti kunnallisten palvelujen toimintaympäristöä koskeviin 
muutoksiin sekä ohjausjärjestelmää koskevien suositusten käyttämi-
seen ja toimivuuteen. Toimintaympäristöä koskevista muutoksista kes-
keisimpinä tarkasteltiin tuloksellisuusajattelun rantautumista julkiselle 
sektorille sekä ajalle tyypillistä pyrkimystä kehittää yhtäaikaisesti sekä 
tuloksellisuutta että työelämän laatua. Tuloksellisuusarviointia koske-
vaan kehittämistarpeeseen nivoutuivat läheisesti myös julkisen sekto-
rin kehittämisideologiaa sekä arvioinnin roolia koskevat muutokset. 
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Toiminnanohjausjärjestelmän ja sen toimivuuden osalta ohjelmassa 
tarkasteltiin kunnallisen palvelutoiminnan tuloksellisuuden arvioin-
tia koskevaa suositusta (Kunnallisen työmarkkinalaitoksen yleiskirje 
15/2000) ja sen taustalla vaikuttavaa tasapainotetun mittariston mal-
lia (ks. luku 3.1.2). 
KARTUKE-tutkimusohjelman pääasiallisena tavoitteena oli kehit-
tää kuntien ja kuntayhtymien tuloksellisuusarviointia strategisen hen-
kilöstövoimavarajohtamisen välineeksi. Tuloksellisuusarviointia tar-
kasteltiin kunnallisten palvelujen toiminnan ohjauksen, johtamisen 
ja kehittämisen välineenä sekä tasapainotetun mittariston näkökul-
masta. Tutkimusohjelman keskeisenä teoreettisena viitekehyksenä oli 
strateginen henkilöstövoimavarajohtaminen (SHRM). 
KARTUKE-tutkimusohjelma toteutettiin vuosien 2002–2005 
aikana osana valtakunnallista, käytännön ja tutkimuksen vuoropuhe-
luun pyrkivää ja monitieteistä tutkimus- ja kehittämisverkostoa. Eri 
tieteenaloista olivat edustettuina käyttäytymistieteet, sosiaali- ja ter-
veystieteet sekä hallinto- ja kunnallistieteet. Tutkimusohjelman lisäksi 
tutkimus- ja kehittämisverkostoon kuului tuloksellisuusverkosto, 
jonka ensisijaisena tehtävänä oli levittää tutkimustuloksia kuntien ja 
kuntayhtymien omien kehittämishankkeiden käyttöön. 
KARTUKE-tutkimusohjelma koostui Joensuun, Kuopion, Lapin 
ja Tampereen yliopistojen itsenäisistä, eri tieteenaloihin perustuvista 
ja eri toimialoille kohdistuneista hankkeista. Itsenäisestä toteutuksesta 
huolimatta kyseiset hankkeet kytkeytyivät läheisesti toisiinsa. Kytkey-
tyminen perustui yhteisiin teoreettisiin ja sisällöllisiin lähtökohtiin 
sekä hankkeiden tutkijoiden ja vastuuhenkilöiden säännöllisiin tapaa-
misiin ja työkokouksiin. Kukin tutkimusohjelmaan kuuluva hanke 
ulottui useamman kunnan alueelle siten, että kokonaisuudessaan tut-
kimusohjelmassa kerättiin aineistoa yhteensä 15 kunnasta (joista neljä 
muodosti seudullisen hankkeen) ja neljästä kuntayhtymästä. KAR-
TUKE-tutkimusohjelman tuloksia on julkaistu sekä hankekohtaisissa 
että tutkimusohjelman yhteisissä raporteissa (Liite 1). Kyseisten jul-
kaisujen ohella tutkimusohjelmaan nivoutuu läheisesti lukuisia KAR-
TUKE-tuloksellisuusverkoston julkaisuja. 
Tämän tutkimuksen esiymmärrys perustuu KARTUKE-tutkimus-
ohjelman osana tehtyyn tutkimus- ja muuhun työhön. Joensuun yli-
opiston osahankkeen (Opetussektorin tuloksellisuusarvioinnin tutkimus- 
ja kehittämishanke Ota!) keskeinen toimiala oli koulu(tus)toimi. Hanke 
toteutettiin Imatralla ja Joensuussa. Osahankkeen yleisenä tavoitteena 
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oli tuottaa uutta käyttökelpoista tietoa siitä, millä tavoin opetussekto-
rin tuloksellisuutta tulisi arvioida. yleisemmin Ota!-hankkeen tavoit-
teita, toteutusta ja keskeisiä tuloksia on tarkasteltu kolmessa hankera-
portissa (ks. Kervinen & Selivuo 2004; Kervinen 2005; Selivuo 2005), 
erilaisissa koko tutkimusohjelmaa koskevissa raporteissa sekä muuta-
missa teemakohtaisissa artikkeleissa (ks. Liite 1). Tämän tutkimuksen 
aineistot on kerätty osana Ota!-hankkeen toteutusta (ks. luku 5.2).
1.3  Kehittäminen tutkimuksen viitekehyksenä
Tässä tutkimuksessa perustehtävää tutkitaan organisaation kehittä-
misen viitekehyksessä. Kehittämistoimintaa koskevasta tutkimuksesta 
puuttuu suuntaus, jossa analysoitaisiin laajemmin kehittämistoimin-
nan merkitystä, tarkoitusta ja paikkaa. Kehittämistoiminnan luon-
netta on kuitenkin mahdollista jäsentää esimerkiksi sen mukaan, mitä 
tai millaisia ovat 1) kehittämisen kohde, 2) tavoite, 3) funktio ja 4) sii-
hen liittyvä toiminta. (Seppänen-Järvelä 1999, 61.) Kyseiset kehittä-
misen peruselementit lähestyvät myös arvioinnin ytimessä olevia kysy-
myksiä: miksi, mitä ja miten arvioidaan (ks. Robson 2001; Kuusela 
2001; Atjonen 2007). 
Tässä tutkimuksessa kehittämisen olemus kiteytetään kolmeen 
kysymykseen: 1) mikä on kehittämisen tavoite ja tehtävä (miksi kehi-
tetään), 2) mikä tai millainen on kehittämisen kohde (mitä kehitetään) 
ja 3) millaista toimintaa kehittämiseen liittyy (miten kehitetään). Tutki-
muksen oletuksen mukaan perustehtävän tulisi olla mukana kehittämi-
sen jokaisessa vaiheessa: jo kehittämistoiminnan suunnitteluvaiheessa 
tulisi miettiä, kuinka kehittäminen vaikuttaa organisaation perustehtä-
vään ja päinvastoin. Koska kehittämisen kohde on sekä perustehtävän 
että kontekstin olemukseen sidottu, tutkimuksen viitekehystä jäsen-
netään seuraavaksi kehittämiselle asetettujen tavoitteiden ja kehittämi-
seen liittyvän toiminnan kautta. Kehittämisen tavoitteena tutkimuk-
sessa tarkastellaan oppimista, muutosta ja tiedon erilaista prosessoin-
tia. Vastaavasti kehittämiseen liittyvän toiminnan yhteydessä koroste-
taan organisaation eri tasojen sekä työhyvinvoinnin ja tuloksellisuuden 
yhtäaikaista huomioimista sekä arviointia. Huomattavaa on, että kysei-
set kehittämisen osa-alueet tai vaiheet eivät ole aina selvästi erotetta-
vissa toisistaan. Esimerkiksi työhyvinvointi voi liittyä yhtä lailla kehit-
tämisen tavoitteisiin kuin kehittämismenetelmien määrittämiseen.  
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Kehittämistavoitteiden asettaminen liittyy muun muassa siihen, 
onko kehittämisen tavoitteena muutos vai oppiminen. Oppimista 
korostaviin kehittämissuuntauksiin kytkeytyvät esimerkiksi organisaa-
tion oppimisen ja oppivan organisaation käsitteet. Näistä ensin maini-
tussa muun muassa yhteisöllisen oppimisen sekä yksilöiden ja organi-
saatioiden oppimisen vastavuoroisuuden merkitys korostuu. Oppivan 
organisaation yhteydessä organisaation tehokkuus ja sen henkilöstön 
oppiminen nähdään toisistaan riippuvaisiksi toiminnoiksi. (Annala 
1998; Sarala & Sarala 1997.) Vastaavasti muutosta korostavien suun-
tausten yhteydessä voivat esiintyä muun muassa ”muutostoiminnan”, 
”-otteen” tai ”-vastarinnan” sekä ”kehityksen”, ”edistyksen” tai ”paran-
nuksen” käsitteet. Esimerkiksi Hellström (2004, 13) määrittää kehittä-
mistoiminnan muutostoiminnaksi, jonka päämääränä on saada aikaan 
kehitykseksi arvotettava muutos. 
Niin muutos kuin oppiminen ymmärretään eri yhteyksissä eri 
tavoin, ja tämän vuoksi niiden yksiselitteinen määrittäminen tai arvi-
oiminen on vaikeaa. Arvioitaessa esimerkiksi koulun muuttumista vii-
meisten vuosikymmenten aikana on aivan yhtä perusteltua sanoa, että 
koulu on muuttunut, kuin että muutosta ei ole juurikaan tapahtunut. 
Opetussuunnitelmiin on kohdistunut uudistuksia, mutta sitä, onko 
opettajien opettaminen tai oppilaiden oppimisen laatu merkittävästi 
muuttunut, ei voine kukaan varmuudella sanoa. (Sahlberg 1996, 17.) 
Muutokseen liittyvien käsitteiden yhteismitattomuutta ovat koros-
taneet myös Fink ja Stoll (1998). Heidän mukaansa esimerkiksi termit 
”uudelleenjärjestely” (restructuring) tai ”reformi” aiheuttavat hyvin eri-
laisia, joskus hyvinkin ristiriitaisia, mielikuvia. Näin ollen myös muu-
tokseen liittyvät käsitteet voidaan nähdä aivan yhtä hyvin mahdol-
lisuutena tai osana itsen kehittämistä kuin ulkoapäin tulevana pak-
kona (ks. Johnson 2006). yhteistä eri määritelmille on, että merkityk-
sen määrittäminen on aina kontekstisidonnainen ilmiö: kulloinen-
kin tulkinta riippuu vallitsevasta kontekstista. (Fink & Stoll 1998, 
308). Filander (2000) yhdistää muutoksen tarkastelun ongelmallisuu-
den lähinnä siihen, että muutos- ja kehittämistutkimuksissa muutok-
sen teknis-taloudellinen ja strateginen hallinta korostuvat enemmän 
kuin muutoksen tarkastelu toimijatasoisena ja kulttuurisena merkityk-
sellistämisen prosessina. 
Muutoksen ja samalla pysyvyyden olemus on tutkimuksen näkö-
kulmasta tärkeä myös siksi, että käsite ”perustehtävä” liitetään usein 
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jatkuviin muutoksiin ja kehittämisvaatimuksiin tai vastaavasti pysy-
vyyden ja rauhoittumisen kaipuuseen (ks. Syrjäläinen 2002; Lind-
ström 2001). Näistä keskeisenä pidetään pysyvyyttä ja sen merkitystä 
osana kehittämistoiminnassa onnistumista. 
Viime vuosina organisaation kehittämisen yhteydessä on korostettu 
myös tiedon prosessoinnin eri tapoja (ks. Pakarinen 2002). Tällaista 
suuntausta edustaa muun muassa näkemys organisaatiossa olemassa 
olevan tiedon luomisesta (knowledge creation) ja sen mahdollistami-
sesta (ks. Krogh, Ichijo & Nonaka 2000; Nonaka, Toyama & Konno 
2001). Kyseisen näkemyksen taustalla on ajatus tiedosta dynaami-
sena sekä yksilöiden ja organisaatioiden välisessä sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa luotavana ilmiönä. Tieto rakentuu näkyvästä ja hiljaisesta 
osasta ja on tiukasti kontekstiinsa ja yksilöiden arvomaailmaan sidot-
tua. Näkyvä tieto näkyy nimensä mukaisesti muun muassa erilaisissa 
ohjeissa ja säännöissä. Se on kielen avulla ilmaistavissa ja jaettavissa 
olevaa yhteisön tietoa. Vastaavasti hiljainen tieto mielletään useimmi-
ten toiminnan kautta näkyväksi, yksilöiden henkilökohtaiseksi osaa-
miseksi, intuitioiksi, arvoiksi, rutiineiksi, tunteiksi ja ideoiksi. Hil-
jaista tietoa voidaan tarkastella myös tiedon omistajan ja luonteen suh-
teen. Tällöin tarkastelun kohteena ovat hiljaisen tiedon yksilöllisyyttä 
tai yhteisöllisyyttä ja produktia tai prosessia korostavat ulottuvuudet. 
Toomin (2008) mukaan tarkasteltaessa hiljaista tietoa prosessina puhu-
taan hiljaisesta tietämisestä, joka on toimivan professionaalisen tilan-
teen keskeinen elementti. Hiljaista tietoa tai tietämistä kuvaavia eri-
laisia näkemyksiä yhdistää ajatus, että hiljainen tieto on aina vain osit-
tain tietoista ja kielen avulla ilmaistavissa. Näin ollen myös sen formaa-
liksi tekeminen on tietoisen prosessoinnin tulos. (Nonaka, Toyama & 
Konno 2001; Polanyi 1969; Toom 2008.) Tässä tutkimuksessa olete-
taan, että perustehtäväkäsityksissä on ainakin osittain kyse luonteel-
taan hiljaisesta tiedosta tai tietämisestä.
Tiedon mahdollistamiseksi (knowledge enabling) Krogh, Ichijo ja 
Nonaka (2001) kutsuvat kaikkea sitä organisaation toimintaa, joka vai-
kuttaa myönteisesti tiedon luomisen prosesseihin. Mahdollistamiseen 
he katsovat kuuluvan yhtä lailla henkilöiden välisten suhteiden ja kes-
kusteluyhteyksien helpottamisen kuin tiedon jakamisen – sekä organi-
saation sisällä että organisaatioiden välillä. Kehittämisen näkökulmasta 
oleellista on, että hiljaisen tiedon tunnistaminen ja tiedon jakaminen 
edellyttävät tiettyä vuorovaikutuksen mahdollistavaa aikaa, paikkaa ja 
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tilaa. yksilöltä tiedon luomisen prosessi edellyttää muun muassa omien 
uskomusten tuomista yleiseen keskusteluun.
Tiedon luomisen esteet Krogh, Ichijo ja Nonaka (2000, 21–23) 
jakavat yksilöllisiin ja organisatorisiin esteisiin. yksilötasolla esteet 
kiteytyvät kykyyn – tai kyvyttömyyteen – suoriutua uusista tilanteista 
sekä käsitellä uutta tietoa ja siihen liittyviä käsitteitä. yksilön vaikeu-
det omaksua uutta tietoa voivat liittyä esimerkiksi rajalliseen mukau-
tumiskykyyn tai kokemukseen uhatuksi tulemisesta. Organisaatio-
tasolla tiedon luomisen esteet liittyvät siihen, että edellä peräänkuulu-
tettu henkilökohtaisten uskomusten esiin tuominen ei syystä tai toi-
sesta onnistu. 
Tiedon luomiseen perustuva kehittämisen tavoite huomioi sekä 
yksilöt että organisaation osana kehittämistoimintaa. Organisaatio-
kokonaisuuden huomioimista korostaa myös strategiseen henkilöstö-
voimavarajohtamiseen (strategic human resource management, SHRM) 
nivottu kehittämisnäkemys. Kehittämisen ohella SHRM-ajatteluun 
on perinteisesti liitetty esimerkiksi henkilöstösuunnittelun, rekrytoin-
nin, valinnan ja arvioinnin, koulutuksen, palkkauksen ja palkitsemi-
sen sekä työelämäsuhteiden hoitamisen kaltaisia osa-alueita (ks.  Foot 
& Hook 2002; Luoma 2000; Storey 1992).
Mikäli kehittämistä tarkastellaan strategisen henkilöstövoimavara-
johtamisen osana, on oleellista huomioida organisaation eri tasot sekä 
sovittaa yhteen pitkän aikavälin strategiat ja organisaation eri kehit-
tämistoimenpiteet. yhteensovittamisen tavoitteena on parantaa niin 
organisaation kokonaistuloksellisuutta kuin työntekijöiden hyvinvoin-
tia. (Pakarinen & Andersson 2002.) Parhaimmillaan yhteensovittami-
sessa on kyse työntekijöiden ja johdon yhteisestä prosessista. 
Erilaisten organisaationäkemysten kentällä SHRM-ajattelu asemoi-
tuu niin sanottuun sosiotekniseen organisaationäkemykseen, jonka 
mukaan organisaatiot koostuvat kahdesta systeemistä: teknisestä ja 
sosiaalisesta. Huomattavaa on, että sosiotekninen koulukunta oli taus-
tavaikuttajana myös silloin, kun kehittämisen painopiste siirtyi työelä-
män laadusta korkeatuottoisten työorganisaatioiden kehittämiseen. 
(Sädevirta 2004; 72–74; ks. Kasvio 1990, 93–94, 102; Miller 1976.)
SHRM-ajattelun kentässä tutkimuksen kehittämisnäkemys ase-
moituu SHRM-ajattelun pehmeään suuntaukseen. Kovan suuntauk-
sen välineellisen ja rationaalisen resurssien käytön korostamisesta poi-
keten pehmeän suuntauksen keskiössä ovat inhimillisyys ja vuorovai-
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kutuksen merkitys (ks. Legge 1995, 35; Storey 1992, 26; Ehnrooth 
2002, 91–92). Pehmeän SHRM-ajattelun ydin voidaan kiteyttää inhi-
millisten tekijöiden merkityksen huomioimiseen osana organisaatioi-
den johtamista, arviointia ja kehittämistä. Inhimillisillä tekijöillä tar-
koitetaan henkilöstön kokemusten ja tavoitteiden huomioimista, hen-
kilöstön hyvinvoinnin näkemistä organisaation voimavarana, menes-
tystekijänä ja elinehtona, henkilöstövoimavarojen tarkoituksenmu-
kaista, johdonmukaista ja pitkän aikavälin suunnitteluun perustuvaa 
hoitamista sekä henkilöstön osallistumismahdollisuuksista huolehti-
mista (ks. Kamoche 2001, 16–25; Schuler 1998, 131–132; Storey 
1992, 26–28.) Tässä tutkimuksessa inhimillisten tekijöiden korosta-
minen kiteytyy näkemykseen siitä, että opettajien perustehtäväkäsityk-
set ja perustehtävän jäsentäminen muodostavat olennaisen osan kou-
luorganisaation kehittämistä.
Vaikka SHRM-ajattelun merkitys on korostunut viime vuosina, 
sen juuret ovat 1900-luvun alkupuolelle ulottuvan ihmissuhdekou-
lukunnan periaatteissa. Varhaisen ihmissuhdekoulukunnan piirteistä 
nykyiseen kehittämiseen heijastuvat muun muassa työelämän suhtei-
den, työorganisaatioiden, ryhmien ja työntekijöiden tuloksellisuuden 
sekä pidemmän aikavälin tuloksellisuuden parantamisen korostaminen 
(Sädevirta 2004, 60–61; ks. Thursfield & Hamblett 2004). Kyseinen 
SHRM-ajattelun tausta on tämän tutkimuksen näkökulmasta kiin-
toisa siksi, että myös perustehtävä-käsitteen juuret paikantuvat ihmis-
suhdekoulukunnan varhaisiin toimijoihin. Kiintoisaa on myös se, että 
tulevaisuudessa SHRM-ajattelun painotukset näyttäisivät kääntyvän 
päivittäisten kehittämistoimintojen sijaan olennaisen hahmottamiseen 
– siis juuri siihen, mihin myös perustehtävän jäsentämisellä pyritään. 
Kyseisen tulevaisuuskuvan mukaan olennaisen hahmottamisessa on 
kyse toimijoiden mentaalisten mallien tunnistamisesta ja mahdollisesti 
myös muuttamisesta. Lisäksi on tärkeää, että muutoksiin reagoimisen 
sijaan opittaisiin näkemään muutosten taakse ja ennakoimaan tulevia 
muutoksia. (Pfeffer  2005; Losey, Meisinger & Ulrich 2005.) 
Ajankohtainen ja läheisesti strategiseen henkilöstövoimavarajoh-
tamiseen nivoutuva näkemys on myös tuloksellisuuden ja työelämän 
laadun yhtäaikaisesta kehittämisestä. Tuloksellisuutta ja työelämän laa-
tua yhtäaikaisen kehittämisen kohteena on korostettu viime vuosina 
paitsi julkisen palvelujärjestelmän (ks. Pakarinen, Kuusela, Niiranen 
& Andersson 2002; Niiranen, Stenvall, Lumijärvi, Meklin & Varila 
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2005) yhä useammin myös peruskoulun (ks. Davies & Ellison 1998, 
2001; Bell 2002) johtamisessa ja kehittämisessä. Sen sijaan SHRM-
periaatteiden peilaaminen koulu- ja opettajatutkimuksiin on ollut var-
sin vähäistä (ks. Selivuo 2005). Syyksi voidaan esittää muun muassa 
sitä, että strategiseen henkilöstövoimavarajohtamiseen läheisesti kyt-
keytyvä tuloksellisuusajattelu on mielletty opetus- ja kasvatustyölle vie-
raaksi (Oravakangas 2005; Selivuo 2005; Barnett & McCornick 2003; 
ks. Vedung 2004.) Samaa piirrettä ei ole pidetty ongelmana esimer-
kiksi hallintotieteellisissä tutkimuksissa, joissa strateginen henkilöstö-
voimavarajohtaminen on varsin yleinen tutkimuksen viitekehys (ks. 
Lumijärvi & Nokelainen 2006). 
Tuloksellisuutta koskevassa keskustelussa kysymykset siitä, mistä 
tuloksellisuus itse asiassa syntyy ja mitkä tekijät vaikuttavat tuloksel-
lisuuteen, ovat olleet keskeisiä. Keskustelua on käyty myös tulokselli-
suuden, johtamiskäytäntöjen ja erityisesti henkilöstön työhyvinvoin-
nin välisestä yhteydestä. (Lumijärvi & Nokelainen 2006, 147.) Työ-
hyvinvointia ja työelämän laatua koskevan keskustelun myötä erilaisia 
henkilöstöjohtamisen käytänteitä – ja tutkijoita – on vaadittu palaa-
maan juurilleen eli nostamaan työntekijä ja hänen hyvinvointinsa sille 
kuuluvaan asemaan (Vanhala & Kotila 2006, 70). Samalla työhyvin-
vointi on nostettu strategisen henkilöstöjohtamisen ytimeen (Ahonen 
2006, 68). Tämän tutkimuksen näkökulmasta kiintoisa on huomio, 
että työelämän laadultaan heikoissa ja ei-tuloksellisesti toimivissa orga-
nisaatioissa voimavarojen on todettu liukuvan perustehtävän toteut-
tamisesta ja työn kehittämisestä työyhteisön ihmissuhdeongelmien ja 
ristiriitojen selvittämiseen (Rajakaltio 1999, 29). 
Mitä tuloksellisuudella tai työhyvinvoinnilla sitten nykyisin tarkoi-
tetaan? Tuloksellisuudelle on olemassa lukuisia erilaisia tarkastelunäkö-
kulmia ja indikaattoreita muun muassa tulosohjauskirjallisuudessa (ks. 
Lumijärvi 1997, 14–17). Kuuselan (2002, 75) mukaan tuloksellisuu-
den käsite kytkeytyy läheisesti arvioinnin käsitteeseen: tuloksellisuu-
den mittaaminen ja tutkimus edellyttävät arviointia ja tuloksellisuu-
den kriteerien määrittämistä. Varsin yleisesti tuloksellisuus yhdistetään 
paitsi tehokkuuden myös taloudellisuuden, vaikuttavuuden ja laadun 
käsitteisiin (koulutuksen kentällä tuloksellisuuden ja laadun yhteydestä 
ks. Oksanen 2003, 29–30; Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi-
malli 1998, 12). Siihen, mitä tuloksella ja tuloksellisuudella on ymmär-
retty peruskouluorganisaatiossa, palataan lähemmin luvussa 3.1.3.
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Tämän tutkimuksen näkökulmasta keskeinen huomio on, että 
tuloksellisuudelle ei ole yhteistä tai yleisesti hyväksyttyä määritelmää. 
Vastaavaan huomioon on päätynyt myös Quinn (1999), joka koros-
taa paitsi sitä, etteivät tuloksellisuuteen (productivity) sisäänrakenne-
tut merkitykset ole yhteismitallisia, myös tuloksellisuuden toiminnal-
lista ulottuvuutta. Tuloksellisuuteen liittyvistä erilaisista merkityksistä 
Quinn erottaa kolme ajattelutapaa. Näistä panos–tuotos-suhteeseen 
perustuvan tuloksellisuusajattelun keskeinen käsite on ”tehokkuus” 
(efficiency). ”Vaikuttavuuden” (effectiveness) käsitteen Quinn yhdistää 
tavoitteiden saavuttamiseen liittyvään tuloksellisuusajatteluun. Tämän 
tutkimuksen näkökulmasta keskeisen eli ”organisaation kokonaistu-
loksellisuuden” (organizational performance) yhteyteen Quinn ehdot-
taa organisaation toiminnan parantamiseen liittyvää ”elinvoimaisuu-
den” (vitality) käsitettä. Toiminnallisen ulottuvuuden myötä Quinn 
korostaa muun muassa yhteistyötä, asioiden välisiä vuorovaikutussuh-
teita, motivoivaa ilmapiiriä sekä resurssien hankintaa osana tuloksel-
lisuuden tarkastelua ja parantamista. Oleellista on, että tuloksellisuu-
teen liittyvien erilaisten merkitysten ja toimintojen taustalla vaikutta-
vat erilaiset orientaatioperustat, joiden olemassaolo voi osaltaan selit-
tää olemassa olevia, tuloksellisuuteen ja sen parantamiseen liittyviä 
epäselvyyksiä ja hämmennystä. Lisäksi erilaisten merkitysten korosta-
minen ja ennen kaikkea elinvoimaisuuden käsite voivat tuoda uuden-
laista syvyyttä koko tuloksellisuuskeskusteluun.
Tuloksellisuuden tavoin myös työhyvinvoinnissa – tai työssä hyvin-
voinnissa – on kyse hyvin moniulotteisesta käsitteestä. Lähtökohtai-
sesti työhyvinvoinnin voidaan katsoa ilmenevän yhtä lailla tunteiden, 
käyttäytymisen kuin terveyden tasoilla. Työhyvinvointia on perintei-
sesti lähestytty muun muassa affektiivisena hyvinvointina (työhön liit-
tyvät tuntemukset, kuten tyytyväisyys, ahdistus, innostus, masennus), 
työkäyttäytymisenä (pätevyys ja haasteiden kohtaaminen työssä), työ-
uupumuksena (kuten henkinen väsymys, välinpitämättömyys ja alen-
tunut aikaansaamisen tunne) sekä terveytenä ja työ- ja toimintakykynä 
(psykosomaattiset oireet, koettu terveys ja työkyky). (Savolainen 2001, 
14–15; ks. Hakanen 2005.)
Tässä tutkimuksessa työhyvinvoinnin tarkastelussa keskitytään 
työnteon mielekkyyteen. Työnteon mielekkyys yhdistetään tutki-
muksessa perustehtävän jäsentämiseen ja kiteytetään kysymykseen 
siitä, miksi työtä tehdään ja miksi juuri minun tekemäni työpanos on 
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tärkeä (ks. Varila 2004). Työnteon mielekkyyteen sisällytetään näin 
ollen paitsi mielekkyyden kokemukset myös merkitysten ja työn koh-
teen jakamisen kautta rakentuva ammatinhallinta. Näistä jälkimmäi-
seen nivoutuu läheisesti erilaisista toisin tekemisen mahdollisuuksista 
ja yksilöllisistä näkemyksistä rakentuva yhteinen työn mielekkyyden 
tavoittelu (ks. Hakkarainen & Jääskeläinen 2006, 82–83 ).
Työnteon mielekkyyden esille nostamista pidetään tärkeänä paitsi 
yksittäiselle organisaatiolle myös yleiselle työelämän ja -olojen sekä 
johdon kehittämiselle. Johdon osalta työntekijöiden mielekkyyden 
kokemisen tukemista ovat korostaneet muun muassa May, gilson ja 
Harter (2004, 33), joiden mukaan yksi mahdollinen keino edistää mie-
lekkyyden kokemista on tehokas työn suunnittelu. Ehrnrooth (2002, 
85) pitää mielekkyyden kokemusten lisäämistä myös henkilöstövoi-
mavarojen johtamisen tärkeänä tehtävänä.
Mielekkyyteen keskittymisen taustalta voidaan erottaa myös huoli 
työnteon mielekkyyden tilasta. Vuoden 2005 kunta-alaa koskevan työ-
olobarometrin mukaan hitaasti myönteiseen suuntaan kehittymässä 
olevista muutosarvioista poikkeuksen tekee mielekkyyden kokeminen. 
Työnteon mielekkyyteen liittyvät muutosodotukset ovat pysyneet kiel-
teisinä ja paikantuvat erityisen vahvana nimenomaan opetusalalle (ks. 
Kunta-alan työolobarometri 2003; 2004). Näin tapahtuu siitä huoli-
matta, että työn tärkeäksi kokeminen on yksi opettajan työn kanta-
vista voimista (ks. luvut 3.1.1 ja 3.2.3). Tosin muutosta parempaan voi 
olla luvassa, sillä vuonna 2007 työnteon mielekkyyden muutossuunta 
oli kunnissa hieman edellistä vuotta positiivisempi (Kunta-alan työ-
olobarometri 2007). 
Tuloksellisuuden ja työhyvinvoinnin tukemiseen nivoutuu lähei-
sesti myös arviointi, jonka eri muodot ovat nykyisin kiinteä osa orga-
nisaatioiden kehittämistä. Lähtökohtaisesti arviointi liittyy kaikkeen 
inhimilliseen toimintaan ja sitä on tehty halki vuosikymmenten. yksin-
kertaisimmin määritellen arvioinnilla tarkoitetaan kasvatusalalla kas-
vatuksen edellytysten, prosessin ja tulosten arvon tai ansion määrittä-
mistä. Huomattavaa on, että kyseinen arvosidonnaisuus ei koske vain 
arviointia vaan yhtä lailla kaikkea koulutuksen toteutusta ja kehittä-
mistä. Tavallisesti koulutuksen yhteydessä arvon määrittäminen tapah-
tuu vertaamalla esimerkiksi prosesseja tai tuloksia edellytyksiin ja ase-
tettuihin tavoitteisiin. Oleellista on, että arvon määrittäminen vaatii 
arvioijalta itseltään ymmärrystä siitä, mitä hän on tekemässä analysoi-
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dessaan jotain kohdetta, ja siitä, miten hän ymmärtää kohteen. Useim-
miten arviointi kohdistetaan tärkeisiin asioihin vähemmän tärkeiden 
jäädessä arvioinnin ulkopuolelle. Ongelmalliseksi kyseisen arvon mää-
rittämisen tekee se, että koulutukseen liittyvät arvot jäävät usein tie-
dostamattomiksi. Tämä tapahtuu siksi, että arvovalinnat ja koulutuk-
sen käytännön toteutus tapahtuvat eri tahoilla, eri ajassa, eri paikassa ja 
eri henkilöiden toimesta. (Atjonen 2007, 19; Laine & Malinen 2008, 
13; ks. Lyytinen & Nikkanen 2008.) Tämän tutkimuksen oletuksena 
on, että kehittämisen tavoin myös arviointi edellyttää perustehtävän 
jäsentämistä. Nimenomaan perustehtävän jäsentämisen myötä tarkas-
tellaan sitä, mikä organisaation kannalta on tärkeää, eli toisin sanoen 
sitä, mihin arviointi tulee kohdistaa ja minkä vastaavasti voi rajata arvi-
oinnin ulkopuolelle. 
Organisaatiossa tärkeiksi miellettävien asioiden, keskeisten tulos-
ten tai tuloksellisuuden arvioinnin kohteen ja kriteereiden määrittämi-
sen myötä määritetään, mitä organisaatiossa arvostetaan. Arvosidon-
naisuuden ohella onkin hyvä tiedostaa, että arvioinnissa on kyse val-
lankäytöstä, mikä vaatii ymmärrystä siitä, miksi organisaatio on ole-
massa. Näin ollen kykyä tunnistaa organisaation perustehtävä voidaan 
pitää myös osana arvioitsijoiden ammattitaitoa. 
Arvioinnin lähestymistavasta riippuen hyvän arvioinnin ominai-
suuksia ovat muun muassa vastuullisuus, totuudellisuus, avoimuus, 
eettisyys, julkisuus ja läpinäkyvyys. Kyseiset piirteet on yhdistetty eri-
tyisesti arvioinnin tekemisen tapoihin. Vastaavasti arvioinnin kohtee-
seen liittyviä hyvän arvioinnin ominaisuuksia ovat vuorovaikutteisuus 
ja osallistuminen, hyväksyttävyys, arvioinnin kohteena olevien tuntei-
den ja sidosryhmien huomioiminen sekä puolueettomuus. (Laitinen 
2001; Robson 2001; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001; Koulutuk-
sen arvioinnin uusi suunta 2004; Räisänen & Lyytinen 2005.) 
Hyvän arvioinnin kriteereiden määrittämiseen vaikuttaa ennen 
kaikkea arviointitiedon käyttötarkoitus, jonka myötä tulee pohtia esi-
merkiksi sitä, edellyttääkö arviointitiedon tuottaminen vuorovaiku-
tusta, sidosryhmien osallistumista, arvioinnin subjektiivisuutta tai 
arvioinnin kohteena olevien hyväksyntää. (Lindqvist 1999; ks. Che-
limsky 1997.) Peruskouluorganisaatioon kohdistuvan tutkimuksen 
näkökulmasta kiintoisaa on, että kysymys sidosryhmien mukaan otta-
misesta sekä eri toimijatahojen osallistumisen asteista kytkeytyy nykyi-
sin myös opetussuunnitelman perusteisiin (ks. Jakku-Sihvonen & Hei-
27
nonen 2001, 29–32). Hyvää arviointia koskevat näkemykset heijastu-
vat näin ollen myös peruskoulun ja sitä kautta muun muassa opetus-
suunnitelmien kehittämiseen (ks. luku 3.2.2)
Tässä tutkimuksessa arviointi mielletään osaksi organisaation 
kehittämistä. Huomiota halutaan kiinnittää siihen, että kehittämiseen 
sisäänrakennettuna toimintanakin arvioinnilla voi olla hyvin erilaisia 
tehtäviä. Näitä ovat esimerkiksi toteava, ohjaava, valikoiva, motivoiva, 
kontrolloiva, ennustava sekä kehittävä tehtävä. Mikäli kehittäminen 
ymmärretään oppimiseen tähtääväksi ja prosessimaisuutta korostavaksi 
toiminnaksi, arvioinnin eri tehtävistä korostuu viimeksi mainittu, jota 
kutsutaan myös kehittäväksi arvioinniksi. Kehittävän arvioinnin yh-
teydessä prosessimaisuudella tarkoitetaan sitä, että ei vain arviointitie-
don vaan myös arvioinnin toteutukseen liittyvän prosessin tulee pal-
vella kehittämistä. (Räisänen 2005; ks. Huusko 2008.) Mannisen ja 
Kaupin (2008) mukaan kehittävä arviointi lähestyy niin toimintatut-
kimuksen kuin kehittävän työntutkimuksen periaatteita. 
Kehittävässä arvioinnissa korostetaan arvioinnin kohteena olevien 
aktiivista osallistumista arvioinnin suunnitteluun ja arviointiin sekä 
arviointitulosten perusteella tapahtuvaan jatkuvaan parantamis- ja 
kehittämistyöhön. Monesta muusta arvioinnin lähestymistavasta poi-
keten kehittävässä arvioinnissa ei korosteta ulkoiseen kontrolliin perus-
tuvaa tilivelvollisuutta. Jos tilivelvollisuus-käsite yhdistetään kehittä-
vään arviointiin, sillä tarkoitetaan lähinnä organisaation ja toimijoi-
den itseensä kohdistamaa ja toiminnan läpinäkyvyyttä korostavaa vel-
vollisuutta. Luonteensa mukaisesti kehittävä arviointi soveltuu parhai-
ten toiminnan muutosten sekä pitkäkestoisten hankkeiden arviointiin. 
Kehittävälle arvioinnille hyvin soveltuvia arviointikohteita ovat muun 
muassa koulutusohjelmat ja opetussuunnitelmat, opetus ja ohjaus, 
toimintakulttuuri, henkilöstövoimavarat sekä vanhempien ja koulun 
välinen yhteistyö. (Räisänen 2005, 110–111, 113.) Oleellista on, että 
kyseinen lähestymistapa ei ole sidottu mihinkään tiettyyn arviointi-
kohteeseen tai -menetelmään vaan se voi toimia hyvin erilaisten arvi-
ointien toteutuksen ohjenuorana (ks. luku 3.1.2). Tässä tutkimuksessa 
kehittävä arviointi on ollut keskeinen vaikuttaja perustehtävän jäsen-
tämisen tehtäviä määritettäessä (ks. luku 2.4).
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1.4  Tutkimuksen kehittämisnäkemys ja 
       tutkimustehtävä
Tutkimuksen kehittämisnäkemys koostuu edellä esitetyistä kehittämi-
sen painotuksista. Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen mukaan kehit-
tämisen onnistuminen edellyttää organisaation ominaispiirteiden ja 
tasojen huomioimista sekä perustehtävän jäsentämistä. Organisaation 
eri tasoilla tutkimuksessa viitataan paitsi organisaation eri toimijata-
soihin ja rakenteen jakaantumiseen (ks. luku 2.2) myös tietoisuuden 
eri tasoihin (ks. luvut 2.2 ja 4.1). Käytännössä edellä mainittu tarkoit-
taa organisaation makro- ja mikrotasojen sekä normatiivisen ja koe-
tun ulottuvuuden erottamista toisistaan. Kehittämistyössä eri taso-
jen yhtäaikainen huomioiminen voi todentua esimerkiksi siten, että 
samalla kun korostetaan yhteisten toiminta-ajatusten ja strategioiden 
luomista ja niihin sitoutumisen merkitystä, tulisi tukea myös yksilölli-
syyden huomioimista ja kehittymistä. Kyseisen kaltaista toimintaa voi 
pitää tärkeänä muun muassa siksi, että tutkimusten mukaan työnte-
kijä sitoutuu nykyisin yhä useammin organisaation sijaan omaan työ-
hönsä ja itsensä kehittämiseen (Joensuu 2006; vrt. Alasoini 2006b). 
Myös organisaatio tarvitsee sekä siihen liittyviä ja sopeutuvia työnte-
kijöitä että itsenäisiä yksilöitä ja yksilöllistä ajattelua (Hyyppä 2005; 
Selivuo 2005).
Organisaation eri tasojen yhtäaikaiseen huomioimiseen pyrkivä 
lähestymistapa on ollut harvinainen sekä työelämän että kasvatustie-
teellisen koulu- ja opettajan työn tutkimuksen kentällä. Työelämän 
tutkimus on suuntautunut perinteisesti joko yleisten kehityspiirtei-
den tai organisaation meso- ja vuorovaikutustasoilla tapahtuvien vai-
kutusten selvittämiseen (Onnismaa 2007). Myös organisaatiotutki-
muksen kenttää on syytetty jollekin tietylle tasolle keskittymisestä ja 
samalla toisten tasojen unohtamisesta (ks. Nord & Fox 1996). Kou-
luorganisaation kehittämisessä eri tasojen yhtäaikaista huomioimista 
on korostanut muun muassa Fullan (2003). Suomalaisessa kasvatus-
tieteellisessä tutkimuksessa vastaava, organisaationäkökulman perus-
kouluun ja opettajan työhön yhdistäminen on ollut melko harvinaista 
(ks. Vulkko 2001; Salo & Kuittinen 1998; Huusko 1999). Organisaa-
tion sijaan peruskoulua on lähestytty muun muassa yhteiskunnallisen 
instituution tai työyhteisön näkökulmista (ks. luku 2.2). Viime vuo-
sina tässä luvussa kuvatun kaltainen tasoajattelu on kuitenkin saanut 
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jalansijaa myös kasvatustieteellisen kouluorganisaatioiden tutkimuk-
sen parissa (ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007).
Tutkimuksessa katsotaan, että kehittämisessä on kyse ennen kaik-
kea olennaisen hahmottamisesta sekä toimijoiden mentaalisten mal-
lien tunnistamisesta, jäsentämisestä ja mahdollisesti myös muuttamaan 
pyrkimisestä. Mentaalisina malleina tutkimuksessa tarkastellaan erilai-
sia, osin yhteisiä ja osin yksilöllisiä, perustehtävään liittyviä käsityksiä. 
Käsitys ymmärretään tutkimuksessa kokemuksen ja ajattelun avulla 
luoduksi mielikuvaksi jostain ilmiöstä. Näin ollen perustehtäväkäsi-
tyksillä ymmärretään omien kokemusten kautta muodostuvia, perus-
tehtävää koskevia mielikuvia. 
Mentaalisten mallien tunnistamisen katsotaan edellyttävän tiet-
tyä aikaa, paikkaa ja tilaa. Tässä tutkimuksessa kyseistä tilaa lähesty-
tään yhteisöllisyyden tarkastelun kautta. Tutkimuksessa yhteisöllisyy-
den katsotaan edustavan sitä henkisestä tilasta, ajasta ja vuorovaiku-
tussuhteista muodostuvaa jaettua kontekstia, joka on suotuisa hiljai-
sen tietämisen syntymiselle ja jota kehittäminen sekä perustehtävän 
jäsentäminen edellyttävät. Peruskouluyhteisössä yhteisöllisyyden ole-
musta on tarkastellut muun muassa Huusko (1999), joka viittaa yhtei-
söllisyydellä työntekijöiden välisiin suhteisiin ja näiden taustalla ole-
viin arvoihin, asenteisiin ja odotuksiin. Huuskon mukaan yhteisölli-
syys on yksi koulun työyhteisöllisistä vahvuusalueista ja sille on tyy-
pillistä muun muassa, että opettajat hyväksyvät erilaisuuden ja omana 
itsenään toimimisen.
Olennaisen hahmottamiseen liittyy myös tutkimuksen oletus siitä, 
että organisaation kehittäminen edellyttää paitsi muutosten ennakoi-
mista myös pysyvien tekijöiden tunnistamista.  Kyseisen oletuksen 
taustalla on näkemys, jonka mukaan organisaatioissa tulisi olla nykyistä 
enemmän paitsi aikaa myös tilaa ja välineitä viipyä pysyvien tekijöiden 
ja niin sanottujen peruskysymysten äärellä (ks. Hyyppä 2005; Syrjä-
läinen 2002). Tässä tutkimuksessa perustehtävän jäsentämisen katso-
taan antavan välineitä tarkastella sitä, mikä organisaatiossa on tärkeää 
ja mikä pysyvää ja näin ollen säilyttämisen arvoista. Perustehtävän 
jäsentämisen myötä hahmotetaan myös tarkoituksenmukaisen kehit-
tämisen perustaa. Seppänen-Järvelään (2004, 256) viitaten tavoitteena 
on minimoida sellainen projektimainen kehittäminen, josta voi olla 
enemmän haittaa kuin hyötyä organisaation perustehtävän hoitami-
selle (ks. Losey, Meisinger & Ulrich 2005). 
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Pysyvien tekijöiden tunnistamista pidetään tärkeänä paitsi organi-
saation toiminnalle myös työntekijän hyvinvoinnille. yksilölle pysy-
vien ja muuttuvien tekijöiden välinen tasapaino voi tarkoittaa jatku-
vien muutosten hyväksymistä ja keskittymistä olennaiseen. Myös tässä 
kohtaa voi viitata Fullanin (2003, 24–27) näkemykseen siitä, kuinka 
oma työ ja sen tarkoitus tulisi nähdä osana laajempaa kokonaisuutta. 
Perustehtävään peilattuna tämä tarkoittaa esimerkiksi perustehtävään 
kohdistuvien odotusten, perustehtävän hyvälle hoitamiselle asetetta-
vien kriteereiden sekä rajallisten resurssien suhteuttamista toisiinsa.
Tutkimuksessa tuloksellisuus ja sen arviointi ymmärretään osaksi 
organisaatioiden kehittämistä. Ajalle tyypillisenä pidetään pyrkimystä 
organisaation kokonaistuloksellisuuden ja työhyvinvoinnin yhtäaikai-
seen kehittämiseen. Tuloksellisuuteen liittyvistä erilaisista käsitteistä 
tutkimuksessa korostetaan elinvoimaisuutta, jonka katsotaan huomi-
oivan organisaation eri tasot, soveltuvan koulu- ja kasvatusmaailmaan 
sekä sisältävän myös työhyvinvoinnin ulottuvuuden. yksilön tasolla 
elinvoimaisuus ja sen tukeminen yhdistetään lähinnä ammatilliseen 
kasvuun, jonka lähempään tarkasteluun palataan luvussa 2.3. Työhy-
vinvointia tarkastellaan tutkimuksessa erityisesti työnteon mielekkyy-
den näkökulmasta. 
Siinä missä tuloksellisuudessa on kyse verrattain ajankohtaisesta 
ilmiöstä, arviointi on ollut vuosikymmenten ajan tavalla tai toisella 
osa organisaatioiden kehittämistä. Toki arvioinnin rooli on vuosien 
saatossa muuttunut, ja sen tarkoitus, tehtävät ja sovellettavat mene-
telmät vaihtelevatkin kulloinkin sovellettavan kehittämisnäkemyksen 
mukaan. Tässä tutkimuksessa arviointia tarkastellaan yhtä lailla laki-
sääteisenä organisaation ohjauksen välineenä kuin sisäisen kehittämi-
sen mahdollisuutena. Oleellista on, että tutkimuksen kehittämisnäke-
myksen mukaan arviointi on erottamaton osa työntekijöiden amma-
tillisen kasvun ja organisaation elinvoimaisuuden tukemista. 
Tutkimuksessa organisaation tuloksellisuus ja sen arviointi yhdis-
tetään läheisesti perustehtävän määrittämiseen: organisaation perus-
tehtävän määrittämisen kautta määritetään myös, mitä organisaati-
ossa ymmärretään tuloksellisuudella tai tuloksellisesti toimivalla orga-
nisaatiolla. Oletuksena on, että vain laadultaan hyvät työyhteisöt voi-
vat olla aidosti tuloksellisia tai – tämän tutkimuksen käsitteitä käyt-
täen – elinvoimaisia. Näin ollen työntekijöiden työhyvinvointi ja eri-
tyisesti työnteon mielekkyyttä tukevat tekijät tulisi huomioida myös 
tuloksellisuuden arvioinnissa. 
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Tutkimuksessa perustehtävää ja sen jäsentämistä tutkitaan perus-
koulukontekstissa ja peruskouluorganisaation kehittämisen viiteke-
hyksessä. Edellä kuvattuun kehittämisnäkemykseen pohjaten tutki-
muksen tehtävänä on opettajien perustehtäväkäsityksiä tutkimalla 
luoda käsitteellisiä välineitä peruskouluorganisaation eri tasot ja 
ominaispiirteet huomioivalle kehittämiselle.
Tutkimusraportti etenee siten, että aluksi kuvataan perustehtävää 
tutkimuskohteena ja peruskouluorganisaatiota tutkimuksen konteks-
tina. Tämän jälkeen esitellään tutkimuksessa luotu teoreettinen perus-
tehtävä-malli. Samassa yhteydessä pohditaan ikään kuin periaatteen 
tasolla sitä, mitä perustehtävän jäsentämiselle asetetut tehtävät voisi-
vat tarkoittaa peruskoulukontekstissa. Kyseisen tutkimuksen teoria-
osan muodostavan tarkastelun jälkeen kuvataan tutkimuksen toteu-
tusta ja keskeisiä tuloksia. Raportin lopuksi arvioidaan tutkimuksen 
onnistumista ja tulosten käyttökelpoisuutta sekä tehdään jatkotutki-
musehdotuksia. 
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2     PERUSTEhTÄVÄ TUTKImUKSEN
       KOhTEENA
Tässä tutkimuksessa oletetaan, että perustehtävä on lukuisten erilais-
ten normien, itsestäänselvyyksien, ristiriitojen sekä ääneen sanomat-
tomien oletusten sävyttämä. Myös perustehtävä-käsitteen käyttö on 
hyvin hajanaista. Useimmiten perustehtävällä viitataan organisaatio-
tasoon ja organisaation toiminnan ydintarkoitukseen: siis siihen tehtä-
vään, jota varten organisaatio on luotu (Rice 1958; Dartington 1998; 
Määttä 2000). Tämän lisäksi perustehtävä-käsitettä käytetään esimer-
kiksi silloin, kun puhutaan työyhteisön toiminnan keskeisistä paino-
pistealueista tai yksittäisen työntekijän toiveesta keskittyä tiettyihin 
työtehtäviin. Työntekijätason tarkasteluun kytkeytyy läheisesti lisään-
tyvien työtehtävien ja odotusten sekä resurssien rajallisuuden välinen 
ristiriita ja kysymys siitä, mistä itse kunkin täytyy hyvän perustehtä-
vän hoitamisen nimissä selviytyä (ks. Onnismaa 2007; Lavikka 2004). 
Työyhteisön toiminnan tasolla perustehtävä voi liittyä työn rajaami-
sen vaikeuteen, toiminta-alueen paisumiseen ja tätä kautta yhteisön 
kuormittumiseen. Työyhteisötasolla perustehtävä sivuaa myös työn-
ohjauksen tavoitteita työyhteisön tavoitteiden tulkinnasta ja konkreti-
soinnista. (Hurme 1995.) Perustehtävä-käsitteen käytön yleisyydestä ja 
eräänlaisesta arkipäiväisyydestä huolimatta – tai ehkä juuri sen vuoksi 
– käsitteen merkitykseen liittyviä tarkempia määrityksiä tai tutkimuk-
sia ei ole juurikaan tehty. 
Tässä luvussa tarkastellaan perustehtävää tutkimuksen kohteena. 
Tarkastelun aluksi tutustutaan perustehtävä-käsitteeseen. Tämän jäl-
keen perehdytään tutkimuksen organisaatiota, työtä ja perustehtävä-
käsityksiä koskeviin oletuksiin. Lopuksi kuvataan perustehtävän jäsen-
tämiselle tutkimuksessa annettuja tehtäviä. 
2.1  Perustehtävä -käsitteen lähtökohdat ja käyttö
Perustehtävä-käsitettä käyttävän tutkimuskirjallisuuden (ks. Darting-
ton 1998; Hyyppä 1983, 2000; Miller 1976; Rogers 1976; Vartiai-
nen 2006) mukaan käsitteen (primary task) on ottanut käyttöön Rice. 
Ensimmäisen kerran Rice määritti perustehtävän vuonna 1958 ”teh-
täväksi, jonka hoitamista varten systeemi on luotu” (the task which it 
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is created to perform). Noin kymmenen vuotta myöhemmin, yhdessä 
Millerin kanssa (Miller & Rice 1967), Rice määritteli perustehtävän 
”tehtäväksi, joka organisaation tulee hoitaa selviytyäkseen hengissä” 
(the task organisation must perform if it is to survive). Kyseisten määri-
telmien myötä perustehtävän käytön juuret paikantuvat osaksi avoi-
men systeemin organisaatioteorioita sekä tavistockilaista tutkimuspe-
rinnettä. 
Merkitykseltään Ricen ja Millerin puoli vuosisataa vanhat määri-
telmät liittävät perustehtävän organisaation ytimeen, toiminnan tar-
koitukseen, suunnan hakemiseen toiminnalle sekä kysymyksiin ”miksi 
olemme olemassa?” ja ”mitä haluamme saavuttaa?” (ks. Dartington 
1998; Hurme 1995). Määritelmät sisältävät myös oletuksen perus-
tehtävän hoitamisen ja organisaation tuloksellisuuden välisestä yhte-
ydestä. Kyseisen oletuksen mukaan organisaation menestyksekäs toi-
minta edellyttää nimenomaan perustehtävän tavoittamista. Lisäksi 
määritelmiin liittyy ajatus rajojen asettamisesta eli kysymys siitä, mikä 
on hyväksyttyä ja mahdollista ja mikä taas vastaavasti ei. Perustehtä-
vän luonnetta hahmotettaessa oleellista on, että määritelmissä perus-
tehtävän tavoittaminen liittyy organisaation eri osa-alueista lähinnä 
viralliseen rakenteeseen, niin sanottuun tehtäväorientoituneeseen sys-
teemin osaan (Task System). Organisaation epävirallinen ja tunteva 
osa (Sentient System) on rajattu perustehtävän ulkopuolelle. (Miller & 
Rice1967; Silverman 1981, 116–118.) 
Suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa Ricen määritelmään on vii-
tannut muun muassa Hellström (2004) koulun kehittämishankkeen 
onnistumista tarkastelevassa tutkimuksessaan. Edellä esitetyistä paino-
tuksista poikkeava ja tämän tutkimuksen näkökulmasta kiintoisa on 
Hellströmin (2004, 51) näkemys siitä, kuinka nimenomaan perusteh-
tävä oikeuttaa työyhteisön olemaan olemassa. 
Käyttötarkoituksensa osalta Ricen perustehtävämääritelmä on 
heuristinen. Perustehtävän avulla katsotaan olevan mahdollista tut-
kia ja järjestää erilaisia organisaatiotoimintoja sekä rakentaa ja ver-
tailla erilaisia organisaatiomalleja. Nimenomaan tähän kytkeytyy näke-
mys, jonka mukaan perustehtävä olisi ollut tärkeä ensin konsulteille ja 
vasta sen jälkeen heidän asiakkailleen. (Dartington 1998, 1478–1479; 
1486–1487, 1490; Miller & Rice 1967, 25–28; Rice 1958, 32.) 
Perustehtävä-käsite on yhdistetty konsultointiin myös suomalai-
sessa tutkimuskirjallisuudessa. Muun muassa Vartiaisen (2006, 138) 
mukaan konsultin eettisiin periaatteisiin kuuluu varmistaa, että kon-
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sultointiprojekti ei ole asiakkaan tai asiakkaan edustaman perusteh-
tävän vastainen ja että konsultointi on perusteltavissa organisaation 
perustehtävästä käsin (ks. Hyyppä 2000).
Heuristisesta luonteestaan huolimatta perustehtävän olemassaoloa 
on perinteisesti pidetty itsestään selvänä: jokaisessa organisaatiossa yksi 
tehtävä asettuu ikään kuin automaattisesti muiden tehtävien yläpuo-
lelle. Käytännössä perustehtävän hoitaminen edellyttää myös muiden 
tehtävien hoitamista. Nämä muut, niin sanotut täydentävät (ancillary) 
ja perustehtävään nähden toissijaiset tehtävät sekä määräävät että pal-
velevat perustehtävän hoitamista. (Rice 1958, 32–33.) 
Perustehtävän olemukseen liitetty itsestäänselvyys ei kuitenkaan 
tarkoita perustehtävän määrittämisen helppoutta. Tähän viittaa Rice 
(1958, 227–228) toteamalla, että perustehtävän määrittämiseen liitty-
vät ongelmat voivat johtua organisaation tai sen sosiaalisten, poliittis-
ten ja taloudellisten olosuhteiden kompleksisuudesta. Mitä suurempi 
ja kompleksisempi systeemi on, sitä enemmän siihen liittyy erilaisia 
normeja, järjestyksiä, intressitahoja ja vaihtuvia komponentteja. Kysei-
set elementit lisäävät osaltaan mahdollisuutta epäonnistua yhtenäisen 
perustehtävän määrittämisessä. 
Osin samaan viittaa Dartington (1998, 1478, 1491), joka kuvaa 
organisaation perustehtävää hankalasti tavoitettavaksi mutta samalla 
monessa suhteessa käyttökelpoiseksi, käsitteeksi ja osaksi systeemien 
tutkimista. Dartingtonin mukaan nimenomaan perustehtävä-käsit-
teen tavoittamisen vaikeus on keskeinen osa sen käytettävyyttä. Perus-
tehtävän määrittämiseen ja käytettävyyteen viitaten Hyyppä (2000, 
128–129) muistuttaa mahdollisesta ”yli-määrittämisen” vaarasta. Jois-
sakin tapauksissa perustehtävän määrittäminen voi alkaa kontrolloida 
toimintaa liikaa ja jopa estää perustehtävän toteutumista. Määrittämi-
sen ja vapauden tasapainon löytäminen, mutta samalla organisaation 
sisäisen integraation ja yhtenäisyyden säilyttäminen, onkin yksi orga-
nisaation kehittämisen keskeisistä haasteista.
Koska perustehtävä sijoittuu organisaatiossa ikään kuin muiden 
tehtävien yläpuolelle, sen luonteeseen on liitetty tietty pysyvyys. Kysy-
mykseen, voiko perustehtävä lainkaan muuttua, on esitetty erilaisia 
vastauksia. Millerin ja Ricen (1967) mukaan perustehtävän muuttu-
minen pitkällä aikavälillä on täysin mahdollista. Perustehtävän tois-
tuva – vaikkakin vain tilapäinen – muuttuminen voi johtaa perusteh-
tävän asteittaiseen, joko tietoiseen tai tiedostamattomaan, uudelleen 
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määrittämiseen (Miller & Rice 1967, 26–27). Sen sijaan Dartingto-
nin (1998) mukaan tilapäisissä tehtävissä tai perustehtävän hoitamisen 
tavoissa tapahtuva tilanteen mukaan muuttuminen ei kuulu perusteh-
tävän luonteeseen. Näissä tapauksissa kyse on lähinnä käsitteellisestä 
sekaannuksesta. Käsitteellisellä sekaannuksella Dartington viittaa sii-
hen, että erilaisten organisaatioiden tehtävissä tapahtuvien muutosten 
myötä perustehtävä ja tilanteesta toiseen elävä välitön tehtävä (imme-
diate task) sekoittuvat toisiinsa. Erona erilaisiin muuttuviin tehtäviin 
tulisikin korostaa läsnä olevan perustehtävän (immanent quality of pri-
mary task) roolia. Perinteisesti perustehtävän ulkopuolelle on rajattu 
myös erilaisten valta-asemien, intressien ja organisaation omien etujen 
(kuten talouden) korostaminen. (Dartington 1998, 1478–1479.) 
Edellä on hahmoteltu perustehtävä-käsitteen yleisiä lähtökohtia ja 
taustoja. Ajan myötä perustehtävä-käsitteen käyttö ja siihen liitettävät 
merkitykset ovat kuitenkin muuttuneet alkuperäisistä. Myös perusteh-
tävän tarkastelun viitekehys vaikuttaa osaltaan siihen, mitä perustehtä-
vällä kulloinkin ymmärretään. Kun perustehtävä sijoitetaan kehittämi-
sen viitekehykseen, taustalla vaikuttava kehittämisnäkemys (ks. luku 
1.4) on osa sitä todellisuutta, joka luo ja uusintaa perustehtävään lii-
tettäviä merkityksiä. 
Perustehtävä-käsite on nivottu läheisesti toiminnan tarkoituksen 
ja sitä kautta muun muassa organisaation strategioiden laatimisen 
perustaan. Tällöin perustehtävän rooli liittyy toivotunlaisen tulevai-
suuden tekemiseen ja kohdistuu tulevaan. Erilaisten perustehtävälle 
rinnasteisten organisaation tarkoituksen kuvaajien käyttö on tyypil-
listä nykyiselle työelämälle. yleisesti puhutaan muun muassa missiosta 
ja toiminta-ajatuksesta. (Ks. Kaplan & Norton 2004; Lumijärvi 2000; 
Määttä 2000.) Perustehtävää, missiota ja toiminta-ajatusta ei kuiten-
kaan nykyisin selkeästi eroteta toisistaan. Toisin on perinteisessä perus-
tehtävänäkemyksessä. Perinteisen näkemyksen mukaan perustehtävä 
ei voi muuttua radikaalisti miksikään muuksi, mutta missiota voidaan 
päivittää ja tarkistaa. (Dartington 1998, 1486–1487; ks. Rice 1958; 
vrt. Rogers 1976, 349–351.) 
Perinteisen perustehtävänäkemyksen ja nykyisen perustehtävä-
käsitteen käytön välillä on eroja myös ajan ja henkilöstön osallistu-
misen suhteen. Näistä ensin mainittu liittyy siihen, mihin aikaulottu-
vuuteen perustehtävä ensisijaisesti asemoidaan: menneeseen (eli teh-
tävään, jota varten systeemi on luotu), nykyisyyteen vai tulevaisuu-
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den visiointiin. Eroista jälkimmäisellä viitataan yhteisen perustehtä-
vänäkemyksen määrittelyyn ja erityisesti henkilöstön määrittelypro-
sessiin osallistumiseen. Henkilöstön roolin tarkasteleminen yhdistyy 
kysymyksiin, kuten kenen organisaatio koetaan olevan, kuka määrit-
tää läsnä olevan perustehtävän ja kuka on asiakas (Dartington 1998, 
1487–1489; ks. Bion 1979).
Perinteiselle perustehtävänäkemykselle on ominaista, että yhteinen 
perustehtävätulkinta on lähinnä seurausta siitä, että työntekijät hyväk-
syvät ja sitoutuvat johdon näkemyksiin. Kyseisen näkemyksen mukaan 
organisaation tuloksellinen toiminta on vaarassa, mikäli organisaation 
johto syystä tai toisesta määrittää perustehtävän sopimattomalla tavalla 
tai mikäli organisaation jäsenet eivät hyväksy olemassa olevaa perusteh-
tävämääritelmää. (Rice 1958, 33; ks. Miller & Rice 1967, 28.) Johdon 
roolin suhteen hieman väljempää näkemystä edustaa muun muassa 
Dartington (1998), jonka mukaan tulevaisuudessa organisaatioiden 
tehtäviä kyseenalaistetaan jatkuvasti, jolloin ei riitä, että vain johto on 
selvillä organisaation tehtävästä. Samalla myös perustehtävän tavoit-
taminen voi olla yhä vaikeampaa.
Tämän päivän kehittämiselle tyypillinen perustehtävänäkemys 
korostaa henkilöstön osallistumisen merkitystä perustehtävän määrit-
tämisessä. Tämä näkyy esimerkiksi kunnallisten palvelujen tulokselli-
suusarviointia koskevassa suosituksessa ja sen taustalla vaikuttavassa 
tasapainotetussa mittaristossa (ks. luku 3.1.2). Mittaristossa henki-
löstön rooli näkyy muun muassa eri toimijoiden (johdon, työnteki-
jöiden, poliittisten päätöksentekijöiden ja palvelun käyttäjien) yhteis-
työn sekä strategioiden ja mittareiden sovellettavuuden korostami-
sena. Käytännössä strategioihin sitoutumisen katsotaan edellyttävän 
nimenomaan yhteistä näkemystä perustehtävän olemuksesta. (Niira-
nen, Stenvall, Lumijärvi, Meklin & Varila 2005, 29–30; ks. Kaplan 
& Norton 2002, 2004.) 
Näkemys perustehtävä-käsitteen yhteisestä olemuksesta ei kuiten-
kaan ole täysin yksiselitteinen. Käsitteen yhteisen olemuksen ja samalla 
koko perustehtävä-käsitteen käyttökelpoisuuden kyseenalaistaa esi-
merkiksi Hogget (2006), jonka mukaan perustehtävässä on kyse hyvin 
rajallisesta, organisaation toiminnan kannalta jopa vahingollisesta 
käsitteestä. Tavistockilaiselle tutkimusperinteelle tyypilliseen yhtenäi-
seen perustehtävään viitaten Hogget (2006, 192) toteaa, että ”julki-
sille organisaatioille perustehtävän etsiminen on sekä harhaanjohtavaa 
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että hyödytöntä”. Käsitteen epätarkoituksenmukaisen luonteen vuoksi 
Hogget kehottaa puhumaan yhteisen perustehtävänäkemyksen ja siinä 
pitäytymisen sijaan niistä perusdilemmoista, joita arjessa kohdataan, ja 
siitä, kuinka dilemmoista selvitään. (Hogget 2006, 187–190.) 
Tämän tutkimuksen näkökulmasta Hoggetin näkemys on yhtä-
aikaisesti sekä harhaanjohtava että asian ytimessä. Harhaanjohtava se 
on siksi, että Hoggetin tapa määrittää perustehtävä poikkeaa huomat-
tavalla tavalla tutkimuksessa hahmoteltavasta perustehtäväymmärryk-
sestä. Asian ytimeen Hogget asemoituu sen suhteen, että myös tämän 
tutkimuksen lähtökohtiin lukeutuu näkemys siitä, että julkisissa orga-
nisaatioissa tulisi puhua nykyistä enemmän arjessa esiintyvistä ja käy-
tännössä ratkaisemattomista ristiriidoista sekä dilemmoista. 
Perustehtävä-käsitteen käytössä tapahtuneista muutoksista huoli-
matta perustehtävän ydinmerkitys eli ajatus siitä, miksi organisaatio 
on olemassa, on hyvin samanlainen riippumatta vallitsevasta tausta-
ajattelusta ja organisaatiosta. Näin ollen näkemyksen, jonka mukaan 
perustehtävä on organisaation toiminnan ja menestymisen keskeinen 
tekijä, voidaan katsoa koskevan myös peruskouluorganisaatiota (Kap-
lan & Norton 2004, 31; ks. Selivuo 2005). 
Edellä kuvatusta perustehtävä-käsitteen monialaisesta käytöstä 
huolimatta siihen liittyvää tutkimusta ei ole juurikaan tehty. Perus-
tehtävään viittaavalle tutkimuskirjallisuudelle yleinen on hyvin orga-
nisaatiolähtöinen lähestymistapa, jossa perustehtävä kuvaa organisaa-
tion toiminnan tarkoituksen ydintä sekä sen rakentumisen kulmaki-
viä (ks. Hyyppä 2000). 
Toiminnan tarkoitukseen liittyvä ydinmerkitys sekä organisaatio-
lähtöinen lähestymistapa muodostavat lähtökohdan myös tässä tutki-
muksessa hahmoteltavalle perustehtäväymmärrykselle. Tutkimuksessa 
organisaation perustehtävää kuvataan seuraavasti: 
Organisaation perustehtävä kuvaa toiminnan ydintarkoitusta, 
joka säilyy samana yli erilaisten intressien ja valta-asemien ja joka 
muodostaa organisaation toiminnan, arvioinnin ja kehittämi-
sen lähtökohdan. Huolimatta perustehtävän varsin pysyvästä ja 
itsestään selvänä pidetystä olemuksesta perustehtävää luonnehtii 
heuristisuus. Perustehtävän heuristisuus viittaa siihen, että orga-
nisaation perustehtävän jäsentämisen avulla on mahdollista kir-
kastaa toiminnan ydintä, jäsentää prioriteetteja, luoda tarkoituk-
senmukaisia toimintaprosesseja, rakenteita ja kehittämisen toteu-
tustapoja sekä tukea henkilöstön ammatillista kasvua ja organisaa-
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tion elinvoimaisuutta. Olemukseltaan organisaation perustehtävä 
on historiallisesti, yhteiskunnallisesti sekä institutionaalisesti mää-
rittyvä ja useimmiten johdon määrittelemä. Tämän päivän työ- 
ja organisaatiotodellisuus huomioiden on kuitenkin syytä myön-
tää, että perustehtävä sisältää useita erilaisia käsityksiä, tasoja sekä 
ristivetoja, ja näin ollen sen jäsentäminen kuuluu johdon ohella 
myös henkilöstön tehtäviin.
Tutkimukseen tehty valinta tarkastella perustehtävää kehittämisen vii-
tekehyksessä perustuu pitkälti perustehtävän heuristiseen olemukseen. 
Tällaista kehittämisorientoitunutta perustehtävän tarkastelemista kut-
sutaan tutkimuksessa perustehtävän jäsentämiseksi. 
Kehittämisen ja perustehtävän jäsentämisen suhdetta ei pidetä tut-
kimuksessa itsestään selvänä. Muun muassa Vaill’n (2000) mukaan 
organisaation perustehtävän selkiyttäminen on strategisen johtamisen 
tärkein tehtävä. Myös Totro (2000, 58) korostaa perustehtävän selkiin-
nyttämistä ja siihen palaamista yhtenä kehittämis- ja konsultaatiotoi-
minnan peruspyrkimyksistä. Dartingtonin (1998) mukaan perusteh-
tävän jäsentäminen on organisaation voimaannuttamista suhteessa eri 
tahoilta organisaatioon kohdistuviin intresseihin ja tavoitteisiin. 
Tässä tutkimuksessa perustehtävän jäsentämisellä katsotaan olevan 
kaksi tehtävää: itsearvoinen kehittämis- ja prosessointitehtävä sekä kehit-
tämisen edellytysten selvittämistehtävä. Lähemmin kyseisiin, perusteh-
tävän jäsentämiselle annettuihin tehtäviin palataan luvussa 2.4.
2.2  Organisaatio ja työ perustehtävän tarkastelussa
Tässä tutkimuksessa oletetaan, että perustehtävä nivoutuu läheisesti 
sekä organisaation että työn käsitteisiin. Tällä tarkoitetaan, että perus-
tehtävä voi viitata yhtä lailla niin jonkin organisaation kuin yksittäi-
sen työntekijän toiminnan ytimeen. Seuraavaksi kuvataan lähemmin 
tutkimukseen omaksuttuja, organisaation ja työn olemukseen liitty-
viä oletuksia. 
Organisaatio ymmärretään tässä tutkimuksessa kerroksista rakentu-
vaksi, sosiaaliseksi ja avoimeksi järjestelmäksi, jolla on tietty yhteinen 
tarkoitus tai toiminnan tavoite. Organisaation määrittäminen tietyn 
tarkoituksen ja tavoitteen avulla yhdistää useimpia organisaatioteori-
oita. Kuitenkin myös poikkeuksia on olemassa. Muun muassa Pfeffer 
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(1997, 7) pitää kyseistä määritelmää ongelmallisena siksi, että organi-
saation kaikki työntekijät eivät välttämättä tunne tai halua noudattaa 
organisaatiossa määriteltyä yhteistä tavoitetta.
Organisaatio tarjoaa yhden mahdollisen lähestymistavan myös 
peruskoulun tutkimiselle. Muita mahdollisia lähestymistapoja ovat 
muun muassa yhteiskunnallisen instituution ja työyhteisön näkökul-
mat (ks. Aittola 1988). Hellströmin (2004) mukaan myös tämän tut-
kimuksen keskiössä oleva perustehtävien tarkastelu voidaan nähdä 
yhtenä edellä esitetyille lähestymistavoille vaihtoehtoisena koulun omi-
naispiirteiden kuvaamistapana. Luonnollisesti lähestymistavan valinta 
vaikuttaa olennaisesti myös siihen, mitkä tekijät nähdään kulloinkin 
koululle ominaisina piirteinä (vrt. luku 3).
Perinteisesti organisaation – tai rakenteen, joksi kyseistä näkökul-
maa näkee myös kutsuttavan – yhteydessä on korostettu muun muassa 
toimintaa ohjaavien tavoitteiden, normien ja asetusten merkitystä. 
Vastaavasti osana työyhteisön näkökulmaa on tarkasteltu esimerkiksi 
yhteisön arvoja, toimintakulttuuria sekä toimijoiden välistä vuorovai-
kutusta. Käytännössä kyseiset näkökulmat eivät kuitenkaan ole selvä-
rajaisesti toisistaan erotettavissa.
Työ mielletään tutkimuksessa osaksi organisaatiokokonaisuutta ja 
ikään kuin organisaatio-käsitteen työntekijätason vastineeksi: organi-
saation tavoin myös työlle voidaan määritellä tietty tarkoitus ja luonne. 
Nimenomaan työn kautta organisaatiolle asetetut tavoitteet toteutuvat 
tai jäävät toteutumatta. Tutkimuksen organisaatiokäsityksen mukaan 
työ on myös keskeinen yksilön ja organisaation sekä yksilön ja yhteis-
kunnan välisiä suhteita jäsentävä tekijä. Lähemmin peruskouluorga-
nisaatiolle ja opettajan työlle ominaisiin piirteisiin palataan luvussa 3, 
jossa tarkastellaan peruskoulua ja sen kehittämistä osana julkista pal-
velujärjestelmää. 
Modernissa länsimaisessa yhteiskunnassa työn muotoja ja merki-
tystä on hahmotettu pitkälti palkkatyön (wage labour) kautta. Työ on 
toimintaa, josta saa palkkaa, joka ostetaan ja myydään työmarkkinoilla 
ja joka eroaa vapaa-ajasta ja työttömyydestä. Palkkatyö-käsitteen tietyn-
asteisesta selkeydestä ja käyttökelpoisuudesta huolimatta kyseistä mää-
rittelytapaa on pidetty monessa yhteydessä riittämättömänä. Samalla 
kuitenkin vaihtoehtoiset määritelmät on hylätty rajallisina ja täten hyö-
dyttöminä. (Julkunen 1998, 38–39; Karlsson 2004, 93.) 
Työhön liittyviä merkityksiä on hahmotettu esimerkiksi realisti-
sessa organisaatio- ja johtamistutkimuksessa toimintojen (a set of acti-
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vities) ja suhteiden (set of relations) avulla. Toimintojen korostami-
seen liittyy ajatus tavoitteellisuudesta ja tavoitteiden saavuttamisesta. 
Tavoitteellisuutta on pidetty seikkana, joka erottaa ihmisen eläimistä. 
Vastaavasti sosiaalisia suhteita painotettaessa työn tarkastelussa rajau-
dutaan tietyn yhteiskunnan osaan tai muuten rajalliseen kontekstiin. 
(Karlsson 2004, 91–100; ks. Hall 1986.) Tässä tutkimuksessa opet-
tajan työ ymmärretään ennen kaikkea tavoitteelliseksi toiminnaksi. 
Opettajan työssä on oleellista yksilön, organisaation ja yhteiskunnan 
välinen suhde ja yksilön asema yhteiskunnallisena toimijana. 
yksilön, organisaation ja yhteiskunnan välistä suhdetta on tarkas-
tellut muun muassa Hall (1986), joka kuvaa työn luonnetta erilaisten 
ulottuvuuksien avulla. Hallin esittämistä ulottuvuuksista työn yksilöl-
linen ulottuvuus muistuttaa myös tämän tutkimuksen näkökulmasta 
keskeistä näkemystä, joka korostaa yksilön työhön kohdistamia mer-
kityksiä (ks. Natale, Sora & O’Neil 1995). yksilöllisen ulottuvuuden 
lisäksi Hall erottaa työstä muun muassa vertikaalisen, horisontaalisen, 
organisationaalisen ja institutionaalisen ulottuvuuden. Näistä vertikaa-
linen ulottuvuus tarkastelee rakenteita ja työntekijän asemaa suhteessa 
organisaation hierarkkiseen järjestelmään. Horisontaalisen ulottuvuu-
den keskiössä ovat työn sijainti, sisältö sekä työmarkkinat. Työn orga-
nisationaalisesta ulottuvuudesta Hall toteaa, että yhteiskunnan ker-
roksellisuus on tulosta yhteiskunnassa toimivista erilaisista organisaa-
tioista, jotka määrittävät puitteet tämän päivän työlle. Työtä instituu-
tiona tarkastelevassa ulottuvuudessa Hall lähestyy viime vuosina laa-
jasti keskusteltuja teemoja, kuten työn ja perheen yhteensovittami-
nen, kotona tehtävän työn asema, työ ja hyvinvointi sekä työn perässä 
muuttaminen. Muissa työhön liittyvissä ulottuvuuksissa Hall tarkaste-
lee sukupuolta, ikää, rotua, etiikkaa sekä valtaa koskevia kysymyksiä. 
Käytännössä edellä kuvatut työn ulottuvuudet ovat limittäisiä ja 
harvoin tarkasteltavissa täysin toisistaan irrallisina. Tässä tutkimuk-
sessa keskeisiä ovat työn yksilöllinen ja organisationaalinen ulottu-
vuus. yksilöllisen ulottuvuuden myötä tutkimuksessa korostetaan 
näkemystä, että julkisessa organisaatiossa tehtävä työ voidaan mieltää 
paitsi keskeiseksi organisaation osaksi myös tekijälleen arvokkaaksi ja 
luonteeltaan tarpeelliseksi tekemiseksi (Karlsson 2004, 100–102; ks. 
luku 3.1.1). Organisationaaliseen ulottuvuuteen viitaten julkisen pal-
velujärjestelmän sekä organisaation eri tasoja korostavan lähestymista-
van katsotaan määrittävän myös opettajan työlle ominaisia piirteitä.  
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Työn organisationaaliseen ulottuvuuteen sisäänrakennettu oletus 
organisaation kerroksellisuudesta kuvaa hyvin myös tämän tutkimuk-
sen organisaatiokäsitystä. Kyseinen oletus sivuaa organisaatioteorioi-
den kentällä lähinnä teorioita, joissa tarkastellaan organisaatiota eri-
laisten tasojen kautta. Tietoteoreettiselta perustaltaan pyrkimys orga-
nisaation eri tasojen sekä erilaisten käsitysten yhtäaikaiseen huomioi-
miseen lähestyy realistista todellisuuskäsitystä. Realismissa – tai kriit-
tisessä realismissa, johon nykyisessä tieteenfilosofiassa realismilla pää-
asiassa viitataan (ks.  Raatikainen 2004, 71–72; Pihlström 1997) – on 
kyse yhteiskuntateoreettisesta suuntauksesta, joka korostaa ihmisen, 
sosiaalisten organisaatioiden tai yhteiskunnan toimintaa selitettäessä 
kerroksellisuutta (ks. Kuusela 2005, 2006a, 2006b; Fleetwood & Ack-
royd 2004).  Tässä tutkimuksessa realistinen lähestymistapa tulkitaan 
Kuuselan (2005) tavoin eräänlaiseksi konstruktivismin ja positivismin 
väliin sijoittuvaksi teoriaa ja empiriaa ohjaavaksi suuntaukseksi, jonka 
myötä pyritään kehittämään uudenlaista hahmotusta organisaatioiden 
olemuksesta, toiminnasta, kehittämisestä ja johtamisesta (ks. Willmott 
2002; Fleetwood & Ackroyd 2000, 2004; Raatikainen 2004). Tässä 
tutkimuksessa kyseiseen ”uudenlaiseen organisaation ja sen kehittä-
misen hahmottamiseen” pyritään organisaation eri tasot huomioivan 
perustehtävän jäsentämisen avulla. Thursfieldin ja Hamblettin (2004) 
mukaan näkemys realistisesta, luonteeltaan kerroksellisesta ja osin ris-
tiriitaisestakin todellisuudesta soveltuu erityisen hyvin SHRM-ajatte-
lun tarkasteluun.
Realistisen lähestymistavan mukaan organisaation olemuksen ja 
toiminnan ymmärtämiseksi on tärkeää tiedostaa tietoisuuden eri taso-
jen olemassaolo ja organisaation ja yhteiskunnan sekä rakenteiden ja 
toimijoiden suhteen merkitys. Tietoisuuden eri tasoista ensimmäiselle 
(empirical), jolle tutkimusaineistot useimmiten paikantuvat, kuuluvat 
niin suorat kuin epäsuorat kokemuksemme (Danermark, Ekström, 
Jakobsen & Karlsson 2002, 20–21; Fleetwood 2005, 199.) Tapahtu-
mat tapahtuvat toisella eli aktuaalisella (actual) tasolla. Huomattavaa 
on, että tapahtuminen ei edellytä tapahtumien kokemista tai havait-
semista. Mekanismit, jotka saavat tapahtumat aikaan, asemoituvat 
tasoista kolmannelle eli reaaliselle (real) tasolle. Danermarkin, Ekströ-
min, Jakobsenin ja Karlssonin (2002, 21) mukaan nimenomaan kol-




Tutkimuksen teoriatiedon ohjaama, mutta kokemuksiin perus-
tuva ja perustehtävään kohdentuva, aineistonkeruu paikantuu tasoista 
ensimmäiselle ja toiselle. Danermarkin ym. (2002) mukaan tieteelli-
nen tutkimus asemoituu kokemusten (eli sen, mitä todella tapahtuu) 
sekä pinnan alla piilevien mekanismien väliin. Varsinainen tutkimuk-
sellinen haaste paikantuu kuitenkin kolmannelle tasolle. (Ks. Ackroyd 
& Fleetwood 2000, 10–11; Danermark ym. 2002, 3; Fleetwood 2004, 
Fleetwood 2005, 202–203.)  Edellä mainittu ymmärretään tässä tut-
kimuksessa muun muassa perustehtävän eri tasojen tunnistamisena 
sekä kysymyksenä siitä, mitkä tekijät ovat yhteydessä perustehtävän 
eri tavoin näkemiseen (ks. luku 4). 
Organisaatioteoriat, joissa organisaatiot ymmärretään tasoista 
rakentuviksi kokonaisuuksiksi, on jaettavissa kahteen suuntaukseen. 
Suuntauksista ensimmäinen jakaa organisaatiot kolmeen tasoon: yksi-
löihin, ryhmiin ja organisaatioihin kokonaisuutena. Usein kyseiseen 
suuntaukseen viitataan mikro-, meso- ja makro-etuliitteiden avulla. 
Kozlowskin ja Kleinin mukaan (2000) kyseinen oletus on tunnistet-
tavissa jo Hawthorne-tutkimusten, Lewinin kenttäteorian, Likertin 
organisaation tehokkuusteorian sekä sosioteknisen systeemiteorian 
kaltaisista hyvin varhaisista organisaatioteorioista. Kouluorganisaati-
oon vastaavaa kolmijakoa on soveltanut muun muassa Fullan (2003), 
joka jakaa koulun kehittämisen valtion, alueelliseen sekä koulun tasoi-
hin (ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Pennanen 2006; 
Hellström 2004). Kyseisen peruskouluorganisaation kolmen tason 
mallin pääpiirteet on esitetty kuviossa 1.
Kuvio 1. Peruskouluorganisaatio kolmen tason avulla esitettynä
makro- eli valtakunnan taso
(säädökset, määräykset, lait, opetussuunnitelman perusteet)
meso- eli paikallinen taso
(kunnan ja koulutustoimen strategiat, arviointi- ja 
kehittämissuunnitelmat, kuntakohtaiset 
opetussuunnitelmat yms. )
mikro- eli koulu- ja yksilötaso
(koulukohtaiset strategiat, opetussuunnitelmat, 
opettajien työsuunnitelmat yms.)
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Kuvion 1 ulkopuolelta voi mainita myös valtakunnan ja paikallisen 
tason väliin jäävän läänin tason. Peruskoulun toiminnan ja kehittämi-
sen näkökulmasta lääninhallituksen tehtävänä on seurata ja arvioida 
perusopetuksen alueellista saavutettavuutta, tuloksellisuutta ja oppi-
laan oikeusturvan toteutumista. Se myös neuvoo ja ohjaa oikeusturva-
kysymyksissä, järjestää opetushenkilöstölle täydennyskoulutusta sekä 
antaa lausunnot järjestämisluvista (Itä-Suomen lääninhallitus 2008).
Organisaation kerroksellisuutta tarkastelevista suuntauksista toi-
nen perustuu kahteen tasoon: yksilöistä ja organisaation perustuksista 
(substructures) muodostuvaan mikrotasoon sekä makrotasoon, joka 
kattaa organisaatiorakenteen, erilaisten yksiköiden, työyhteisöjen ja 
verkostojen tarkastelemisen kokonaisuutena (Pfeffer 1982, 12–14). 
Organisaation kolmeen tai vastaavasti kahteen tasoon jakaville suun-
tauksille on yhteistä, että makrotaso viittaa lähinnä organisaatiota kos-
kevien yleisten linjausten ja laajempien kokonaisuuksien hahmottami-
seen. Mikrotasolla voidaan sen sijaan viitata yhtä lailla yksilöihin kuin 
yksilöistä muodostuviin ryhmiin. 
Tässä tutkimuksessa sovelletaan suuntauksista jälkimmäistä siten, 
että organisaation rakennetta kuvataan makro- ja mikrotason avulla. 
Kyseisiin tasoihin keskittymistä perustellaan koulun kehittämisen kak-
sitahoisella luonteella. Kehittämisen kaksitahoisuudella viitataan toi-
saalta makrotason luomiin normeihin ja toisaalta mikrotason sisäiseen 
professionaaliseen asemaan (ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 
2007). Kehittämisen onnistumisen näkökulmasta keskeisenä pidetään 
kyseisten tasojen välisten jännitteiden tunnistamista. Huuskon, Pieta-
risen, Pyhältön ja Soinin (2007, 20) mukaan peruskoulukontekstissa 
sekä normiohjaus että kehittäminen konkretisoituvat nimenomaan 
organisaation eri tasojen välisessä vuorovaikutuksessa.
Tässä tutkimuksessa makrotasoa kutsutaan organisaation tasoksi, ja 
siihen liitetään muun muassa organisaation toiminnan viralliset tavoit-
teet ja kehittämispyrkimykset. Mikrotasolla viitataan työn ja työnte-
kijän tasoon ja erilaisten henkilökohtaisten tavoitteiden ja kehittämis-
pyrkimysten sekä kokemusten huomioimiseen. Kyseisen tasoajattelun 
katsotaan pitävän sisällään myös eri tason toimijat. Makrotasolla tämä 
tarkoittaa muun muassa valtakunnallisia ja kunnallisia päättäjiä, mik-
rotasolla taas työntekijöitä ja yhteisöjä kaikkine tunteineen, kokemuk-
sineen ja käsityksineen. 
Edellä kuvatut organisaation tasot on esitetty kuviossa 2. Tasojen 
välisellä nuolella korostetaan tasojen välisen vuorovaikutuksen tärke-
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yttä. Kuten luvussa 1 todettiin: ”…yksittäinen opettaja ei välttämättä 
hahmota, mille perustalle on rakentunut se toimintaympäristö, jossa 
hän työskentelee. Syy ei ole opettajassa vaan siinä, että koulutusta kos-
kevat arvovalinnat ja koulutuksen käytännön toteutus tapahtuvat eri 
tahoilla, eri ajassa, eri paikassa ja eri henkilöiden toimesta.” (Laine 
& Malinen 2008, 13.) Tämän tutkimuksen kehittämisnäkemyksen 
mukaan olisikin tarvetta sellaiselle tiedolle ja välineille, joiden avulla 
olisi mahdollista tukea paitsi tasojen sisällä myös tasojen välillä tapah-
tuvaa vuorovaikutusta. 
Kuvio 2. Organisaation tasot tässä tutkimuksessa
Julkisissa organisaatioissa organisaatiotason linjaukset, ohjeet ja suosi-
tukset ovat luonteeltaan yleisiä ja melko pysyviä. Oleellinen kysymys 
organisaatio- ja työntekijätasojen välistä jännitettä tarkasteltaessa on, 
onko kyseisten linjausten yksikkö- ja yksilötason työstämiselle tilaa ja 
aikaa. Oleellista on, että organisaation ylemmiltä tahoilta asetettujen 
linjausten yksikkötason työstämisessä on kyse yhtä lailla strategioiden 
jalkauttamisesta kuin henkilöstön ja yksikön sisäisen itsetiedostuksen 
sekä ammatillisen kehittymisen prosessista. Onnistuessaan työstämi-
nen voi olla huomattava työn tuloksellisuuden ja mielekkyyden kehit-
tämisen väline. (Niiranen, Stenvall, Lumijärvi, Meklin & Varila 2005, 
33–34; ks. Varila 1994.) 
Organisaation ja työntekijän tasojen erottaminen tarkoittaa myös 
kyseisiin tasoihin liittyvien perustehtävämääritelmien toisistaan erotta-
 
Organisaation taso (makrotaso)
valtakunnalliset ja kunnalliset toimijat; 
yleiset tavoitteet ja organisaatioon 
kohdistuvat odotukset
Työn ja työntekijän taso (mikrotaso)
työntekijät ja yhteisöt; 
henkilökohtaiset ja yhteiset 
tavoitteet ja käsitykset
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mista. Organisaation perustehtävällä tarkoitetaan tässä tutkimuksessa 
ylhäältä päin määriteltyä ja luonteeltaan hyvin yleistä toiminnan tar-
koituksen kuvaajaa. Tutkimuksen ymmärrystä organisaation perusteh-
tävästä on hahmotettu aiemmin luvussa 2.1. Työntekijän perustehtä-
vällä tarkoitetaan yksittäisen työntekijän näkemystä oman työnsä tar-
koituksesta. Kyseiseen työntekijätason kuvaukseen palataan luvussa 
2.3. Käytännössä kyseiset perustehtävän tasot ovat jännitteisiä ja toisis-
taan erottamattomia. Tutkimukseen omaksutun näkemyksen mukaan 
sekä organisaation että työntekijän perustehtävään liittyy yhtä lailla 
yhteisiä kuin yksilöllisiä käsityksiä.
2.3 Perustehtäväkäsitykset työn tarkoituksen kuvaajina
Työntekijöiden perustehtäväkäsitysten tarkasteluun on tässä tutkimuk-
sessa päädytty siksi, että työntekijä- ja kokemuslähtöiset tutkimukset 
ovat jääneet yhtä lailla HRM-tutkimusten kuin yleisemminkin organi-
saatioiden tutkimuksen katveeseen (Ehnrooth 2002; Kamoche 2001; 
Nord & Fox 1996; Varila 2006). Myös työelämätutkimusten tarkaste-
lussa työntekijöiden omakohtaisiin kokemuksiin liittyvät tulokset on 
usein sivuutettu (ks. Alasoini 2005, 2006a; Riikonen, Makkonen & 
Vilkkumaa 2002). Näin on siitä huolimatta, että työntekijöiltä vaa-
ditaan yhä enemmän ja työn tekemisen mielekkyyden on todettu las-
keneen (ks. Kunta-alan työolobarometri 2003, 2004, 2005; Siltala 
2004). Tähän tutkimukseen omaksutun näkemyksen mukaan työnte-
kijöiden käsityksiin keskittyminen vastaa työelämätutkimuksille viime 
vuosina asetettuun haasteeseen lisätä työntekijöiden näkemysten pai-
noarvoa. Myös työhyvinvoinnin edistämisen on katsottu edellyttävän 
nimenomaan kokemuksellisuuden huomioimista (ks. Alasoini 2006a; 
Ehnrooth 2002; Kamoche 2001; Riikonen, Makkonen & Vilkkumaa 
2002). Perusteltuna kyseistä näkökulmaa voidaan pitää myös siksi, 
että tulevaisuudessa, muun muassa keskitettyjen järjestelmien ohjaus-
voiman yhä vähetessä, on entistä tärkeämpää ymmärtää ja vahvistaa 
nimenomaan yksittäisestä havainnosta ja arkityön kokemuksesta liik-
keelle lähtevää kehittämistä (Kananoja 2006).
Perustehtäväkäsitysten tutkimisen taustalla vaikuttaa myös ole-
tus, että yhteiset ja yksilölliset käsitykset on mahdollista erottaa toisis-
taan. Käsitysten toisistaan erottaminen perustuu näkemykseen, jonka 
mukaan koulun toimintaan liittyvien yleisten tavoitteiden takana ole-
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via merkityksiä pidetään usein itsestään selvästi jaettuina ja yhdenmu-
kaisempina kuin mitä ne todellisuudessa ovat (Huusko, Pietarinen, 
Pyhältö & Soini 2007, 162). Tässä tutkimuksessa oletetaan, että hen-
kilöstön ja käsitysten erilaisuus, pikemmin kuin samanlaisuus tai yhte-
neväisyys, on yksi organisaation kehitystä eteenpäin vievä tekijä (ks. 
Sennet 2002; Selivuo 2005; Coser 1956). 
Tutkimuksessa nähdään, että vaikka organisaation toimijoilla tulee 
olla jonkinlainen, enemmän tai vähemmän jaettu, näkemys perus-
tehtävästä (Rice 1958, 33, 230; 1965, 18), organisaatiossa elävät eri-
laiset käsitykset ovat täysin mahdollisia, jopa suotavia. Perustehtävän 
jaettua tai yhteistä olemusta voi verrata Fullanin (2003) näkemyk-
seen ilmeisestä ja moraalisesta toiminnan tarkoituksesta (moral purpose 
writ large), jolle on ominaista tietty yhteinen ja yhteisöllinen ulottu-
vuus. Käytännössä perustehtävän yhteistä ja yksilöllistä olemusta kos-
keva oletus tarkoittaa, että tässä tutkimuksessa perustehtävän ei kat-
sota edellyttävän yhteisymmärrystä tai tietyissä rajallisissa ja ristirii-
dattomissa näkemyksissä pysymistä (vrt. Hogget 2006; Fullan 2003). 
Sinänsä mielenkiintoista on, että kyseinen yksilöllisyyden ja yhteisölli-
syyden suhde on ollut yksi keskeinen keskustelun aihe organisaatiotut-
kimuksen kentällä myös yleisemmin (ks. Reed 1996; Hyyppä 2000). 
yhteisten ja yksilöllisten käsitysten erottaminen voidaan yhdistää 
myös psykologisen sopimuksen käsitteeseen sekä näkemyksiin hyvän 
työn tulevaisuudesta. Alasoinin (2006b) mukaan nykyiset käsitykset 
ja survey-tutkimukset perustuvat liian staattiseen käsitykseen työn ja 
työelämän luonteesta. Kyseisille käsityksille ovat tyypillisiä ennustet-
tavuuden ja turvatun työsuhteen kaltaiset, nykyiselle työelämälle vie-
raat käsitteet. Tämän päivän työn luonnetta kuvaamaan ja ikään kuin 
vaihtoehtoisena näkemyksenä Alasoini esittää ajatuksen uudenlaisesta 
psykologisesta sopimuksesta. Kyseinen sopimus perustuu, ei niinkään 
työntekijöiden lojaalisuuden, työpanoksen ja työstä saatavan palkkion 
vaihtosuhteeseen, vaan työn sisällön merkitykseen. Tämän tutkimuk-
sen näkökulmasta kiintoisaa on, että kyseinen työn ja työelämän tule-
vaisuutta hahmotteleva uusi psykologinen sopimus korostaa yhteisen 
käsityksen rajallista luonnetta. Tällä tarkoitetaan, että ihmisten ei tar-
vitse olla kaikilta osin yhtä mieltä työyhteisön ja toistensa tarkoituk-
sesta ja tavoitteista – riittää, kun käsitykset ovat ”riittävän yhteisiä”. 
Oleellista on, että kyseisten rajojen hahmottamisen myötä tilaa jää ja 
tulee jäädä myös yksilöllisille käsityksille.
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Kehittämisen, kuten opetussuunnitelmauudistuksen (ks. luku 
3.2.2), yhteydessä korostetaan usein lähinnä yhteisen perustehtävänä-
kemyksen merkitystä. Tällöin kyse on toimijoiden yhteisestä, organi-
saatiotasolle kohdentuvasta ja luonteeltaan jaetusta näkemyksestä sen 
suhteen, miksi organisaatio on olemassa. Tässä tutkimuksessa yhtei-
sellä tarkoitetaan kaikille tai lähes kaikille työntekijöille yhteisiä käsi-
tyksiä. Erona jaettuun käsitykseen käsitysten yhteisyys ei tarkoita kui-
tenkaan sitä, että toisten käsityksistä oltaisiin tietoisia tai että kyse olisi 
yhteisesti prosessoiduista ja hyväksytyistä näkemyksistä. yhteisten ja 
yksilöllisten perustehtäväkäsitysten olemukseen sekä hyödyntämiseen 
peruskouluorganisaation kehittämisessä palataan luvuissa 4 ja 10.
Tässä tutkimuksessa perustehtävää tarkastellaan kehittämisen vii-
tekehyksessä. Perustehtäväkäsitysten tarkastelun myötä tutkimus ase-
moituu myös lähelle ammatillisuuden, ammatillisen kasvun sekä oppi-
misen tutkimusta. Hyypän (2000, 142) mukaan ”työn ja tehtävän 
merkitys yksilön kasvulle ja kehitykselle aikuisiässä on kenties vielä 
merkittävämpi kuin mitä olemme osanneet hahmottaa”. Tutkimuk-
sessa ammatillisuudella viitataan kysymyksiin työn tarkoituksesta sekä 
siitä, mikä työssä on oleellista ja ammatillista, mihin ihminen kokee 
kuuluvansa ja samastuvansa, mihin hän sitoutuu työssään sekä millai-
sia arvoja, eettisiä ulottuvuuksia, tavoitteita ja uskomuksia hän sisällyt-
tää työhönsä. Kyseiset kysymykset ovat tyypillisiä erityisesti ihmissuh-
detyön ammateissa (ks. Keski-Luopa 2001), joihin opettajan työkin 
perustaltaan kuuluu. Eteläpellon ja Vähäsantasen (2006, 45) mukaan 
ammatillista identiteettiä voidaan tarkastella yksilön omakohtaisena 
suhteena yhteiskunnalliseen toimintaan ja työnjakoon eli siihen, miten 
hän näkee paikkansa, asemansa ja osallisuutensa. Tässä tutkimuksessa 
ammatillisen identiteetin määritelmää sivuaa näkemys siitä, että perus-
tehtävän jäsentämisessä tulee huomioida organisaation eri tasot ja taso-
jen väliset suhteet sekä näiden taustalla vaikuttavat yhteiskunnalliset 
tekijät. Kyseisen näkökulman merkitystä lisää se, että nykyisin jatkuva 
ammatillisen identiteetin rakentaminen sekä vaikeudet sitoutua tiet-
tyyn ammattikuvaan tai ammatilliseen yhteisöön koskettavat yhä use-
ampaa työntekijää. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26–29, 41.)
Opettajan työn yhteydessä ammatillisuuteen viitataan usein pro-
fession tai professionaalisuuden käsitteillä. Esimerkiksi Luukkainen 
(2004) hahmottaa opettajan professiota nimenomaan ammatillisuu-
teen liittyvien tekijöiden kautta. yleisesti ottaen professionaalisuu-
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della viitataan vakiintuneisiin, tietyn autonomisen aseman ja erityis-
osaamisen määrittämiin ammatteihin. Opettajan profession Luukkai-
nen (2004) määrittää siten, että se sisältää sekä ammatillisen sisältö-
osaamisen että yhteiskunnallisen tehtävän ja eettisen työn perustan. 
Sekä ammatillisuuden että profession käsitteitä luonnehtii laaja-alai-
suus, joka todentuu eri tutkijoiden erilaisina määritelminä ja käsittei-
den välisinä suhteina (ks. Luukkainen 2000, 2004; Vertanen 2002; 
Lapinoja 2006). 
Edellä esitettyyn viitaten perustehtäväkäsitysten tutkiminen nivou-
tuu paitsi osaksi organisaation kehittämistä myös osaksi ammatillisuu-
den ja ammatillisen kasvun sekä koko organisaation elinvoimaisuu-
den (ks. luku 1.4) tukemista. Ammatillisuuden ja perustehtävän mää-
rittämiselle yhteistä on työn keskeisten tekijöiden tunnistaminen sekä 
ne valinnat ja poisrajaukset, jotka liittyvät työn tarkoitukseen, työlle 
asetettuihin tavoitteisiin sekä työn käytännössä hoitamiseen. Erilais-
ten ja organisaation tasot ylittävien perustehtäväkäsitysten tunnista-
minen voidaankin yhdistää näkemykseen, jonka mukaan nykyisessä 
työelämässä verkostomainen ja moniammatillinen toiminta edellyt-
tävät sekä omaan ammattiin että organisaatioon kytkeytyvän amma-
tillisuuden olemuksen pohtimista. Myös ammatillisuuden yhdistämi-
nen organisaatiokansalaisuuteen ja sen myötä laajentuneisiin työnku-
viin ja organisaatiotason kehittämiseen (ks. Vanhalakka-Ruoho 2006, 
133–134) puoltaa osaltaan organisaation eri tasot huomioivaa perus-
tehtäväkäsitysten tutkimista.
Tässä luvussa perustehtäväkäsityksiä on lähestytty ensisijaisesti työn 
tarkoituksen kuvaajina. Tutkimukselle asetetun tehtävän näkökul-
masta perustehtäväkäsitysten tarkastelun ensisijainen tehtävä on kui-
tenkin luoda käsitteellisiä välineitä prosessoivan ja selkiyttävän perus-
tehtävän jäsentämisen ja samalla koko koulun kehittämisen tueksi. 
2.4  Perustehtävän jäsentämisen kaksi tehtävää: 
       prosessoida ja selkiyttää
Tässä tutkimuksessa perustehtävän jäsentämisellä katsotaan olevan 
kaksi tehtävää: itsearvoinen kehittämis- ja prosessointitehtävä sekä 
kehittämisen edellytysten selvittämistehtävä (ks. luku 2.1). Tehtävistä 
ensin mainitussa on kyse mentaalisiin malleihin kohdistuvasta organi-
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saation sisäisestä ja yhteisöllisyyttä korostavasta oppimis-, kehittämis- 
ja kehittymisprosessista, jossa huomioidaan organisaation ja työnte-
kijän tasot, organisaation pysyvät tekijät sekä yhteiset ja yksilölliset 
perustehtäväkäsitykset. Onnistuessaan kyseinen kehittäminen tukee 
sekä organisaation elinvoimaisuutta (ks. Quinn 1999) ja kokonaistu-
loksellisuutta että työntekijöiden ammatillista kasvua ja työnteon mie-
lekkyyttä. Tutkimuksessa tällaista oppimiseen tähtäävää kehittämis-
toimintaa kutsutaan ”prosessoivaksi perustehtävän jäsentämiseksi” tai 
lyhyemmin ”perustehtävän prosessoimiseksi”. 
Prosessoiva perustehtävän jäsentäminen lähestyy Hyypän (2000, 
128) näkemystä, jonka mukaan perustehtävän määrittelyssä on kyse 
jatkuvasta ja tilanneherkkyyttä edellyttävästä sisäisestä keskustelusta 
ja dialogista. Oleellista on, että kyse ei ole tiettyyn, etukäteen mää-
riteltyyn muutokseen tai oppimiseen pyrkivästä kehittämisestä vaan 
pikemminkin pysähtymisestä, erilaisten ristivetojen ja mentaalisten 
mallien näkyväksi tekemisestä ja kunnioittamisesta sekä työnteon mie-
lekkyyden tavoittamisesta tai tavoittelemisesta. Näistä jälkimmäinen 
palautuu Hyypän (2000, 127–128) esittämään näkemykseen, että 
yksilön hyvinvoinnin kannalta oleellista on mielekäs työ ja ehdot, 
jotka tekevät mielen luomisen ja mielekkyyden syntymisen mahdolli-
siksi. yksittäisen työntekijän tasolla prosessoiva perustehtävän jäsen-
täminen voi tuottaa uudenlaista oman työn haltuunottoa (ks. Lapi-
noja 2006), ammatillista kasvua, kielellisten ristiriitaisuuksien ratkai-
semista (ks. Onnismaa 2007) tai tulkintakehikon, jonka avulla on 
mahdollista tulkita työelämässä tapahtuvia muutoksia (ks. Ruohotie 
2000). Mikäli asiaa lähestytään organisaation näkökulmasta, proses-
soiva perustehtävän jäsentäminen lähestyy organisaation eri tasojen 
sisällä ja välillä käytävää arvokeskustelua ja arvojen ketjun avaamista 
(ks. Laine & Malinen 2008). 
Edellä esitettyä koostaen voidaan todeta, että prosessoiva perusteh-
tävän jäsentäminen yhdistää näkemykset yksilö- ja yhteisötason amma-
tillisen kasvun ja kehittymisen sekä organisaation elinvoimaisuuden ja 
kokonaistuloksellisuuden tukemisesta. Tutkimuksessa oletetaan, että 
perustehtävän prosessoinnissa on kyse yhtäaikaisesta ammatillisen kas-
vun ja kehityksen mukana pysymisestä sekä työn tarkoitusta koskevien 
ydinkysymysten äärelle pysähtymisestä. Onnistuessaan perustehtävän 
prosessoimisen katsotaan voivan toimia sekä ammatillisen kasvun että 
organisaation elinvoimaisuuden tukijana (Kuvio 3). 
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Kuvio 3. Perustehtävän jäsentäminen ammatillisen kasvun ja orga-
nisaation elinvoimaisuuden tukijana 
Siinä missä prosessoivassa perustehtävän jäsentämisessä on kyse mah-
dollisuudesta ja organisaation elinvoimaisuuden tukemisesta, toinen 
perustehtävän jäsentämiselle annettu tehtävä voi liittyä myös ulkoa-
päin asetettuun ”kehittämispakkoon” (ks. Fink & Stoll 1998, 308). 
Tällä tarkoitetaan, että toinen perustehtävän jäsentämiselle annetuista 
tehtävistä eli luonteeltaan ”selkiyttävä perustehtävän jäsentäminen” 
voi olla esimerkiksi osa arvioinnin valtakunnallisista velvoitteista suo-
riutumista tai opetussuunnitelmien uudistamista (ks. luku 4.3). Tässä 
tutkimuksessa oletetaan, että selkiyttävä perustehtävän jäsentäminen 
on kehittämisen edellytys ja näin ollen tavalla tai toisella osa kaik-
kea organisaation kehittämistä. Selkiyttävän perustehtävän jäsentämi-
sen tehtävänä on auttaa yhteisöä kirkastamaan paitsi kysymyksiä siitä, 
”miksi olemme olemassa?” ja ”mitä haluamme saavuttaa?” (ks. luku 
2.1), myös kehittämisen perusolemukseen liittyviä kysymyksiä (ks. 
luku 1.3). Tässä tutkimuksessa oleellisena pidetään kysymysten vas-
tavuoroista tarkastelua. Kehittämisen onnistumisen näkökulmasta on 
ensisijaista tarkastella kehittämisen tarkoitusta ja tavoitteita suhteessa 
organisaation perustehtävään. Käytännössä tämä tarkoittaa muun 
muassa sen pohtimista, onko kehittäminen perustehtävän näkökul-
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masta tarkoituksenmukaista, mahdollistaako kehittäminen perusteh-
tävän hyvän hoitamisen ja kuinka perustehtävä huomioidaan kehittä-
misen eri vaiheissa. Kyseisen pohdinnan lisäksi tulee aika ajoin ajan-
kohtaiseksi myös mahdollisiin organisaation perustehtävään kohdistu-
viin muutos- ja kehittämispaineisiin liittyvä pohdinta. Haluammeko, 
että kehittäminen saa aikaan muutoksia perustehtävässä eli siinä, miksi 
olemme olemassa? Kuinka kehittäminen vaikuttaa perustehtävään 
nyt ja tulevaisuudessa? Tässä tutkimuksessa selkiyttävän perustehtä-
vän jäsentämisen katsotaan tarkoittavan nimenomaan edellä kuvattua 
organisaation perustehtävän ja kehittämisen toisiinsa peilaamista ja 
samalla kehittämisen edellytysten selkiyttämistä (Kuvio 4). 
Kuvio 4. Perustehtävän jäsentäminen kehittämisen edellytysten sel-
kiyttäjänä
Tässä luvussa on kuvattu prosessoivan ja selkiyttävän perustehtävän 
jäsentämisen luonnetta ja roolia osana organisaation kehittämistä. 
Välineitä jäsentämisen käytännössä toteuttamiselle ja erityisesti jäsen-
tämiseen liittyvien keskustelujen käymiselle luodaan opettajien perus-
tehtäväkäsityksistä koostuvan empirian avulla. Kyseisten välineiden 






































3     PERUSKOULU JA SEN     
       KEhITTÄmINEN OSANA JULKISTA   
       PALVELUJÄRJESTELmÄÄ
Kehittämistyön onnistumisen näkökulmasta keskeinen on se toimin-
nallinen kokonaisuus, jonka puitteissa kehittämistä tehdään. Perus-
koulukontekstissa kyseiseen kokonaisuuteen kuuluvat koulun sisäi-
set tekijät, koulun ulkopuolinen toimintaympäristö sekä kuntatason 
erityispiirteet ja muutokset. (Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 
2007, 19.) 
Tässä tutkimuksessa peruskoulua tarkastellaan organisaationa, joka 
on osa julkista palvelujärjestelmää ja joka kattaa tasot valtakunnalliselta 
(makrotaso) aina opettajan työhön ja sen kokemiseen saakka (mikro-
taso). Kyseisen näkökulman myötä tutkimuksessa halutaan korostaa, 
että peruskoulu organisaationa sisältää paitsi useita opetus- ja kasva-
tustyölle ominaisia myös lukuisia julkiselle palvelujärjestelmälle tyy-
pillisiä piirteitä.
Tutkimuksessa tarkastellaan keskeisinä kuntaorganisaation luon-
teesta peruskouluun ja sen kehittämiseen heijastuvina piirteinä toi-
minnan tarpeellisuutta ja ristiriitaisuutta, arvioinnin lakisääteisyyttä 
sekä tuloksellisuuden määrittämisen haasteellisuutta. Tutkimukseen 
omaksutun kehittämisnäkemyksen mukaan organisaation kehittämi-
nen edellyttää kyseisten organisaation ominaispiirteiden ohella muu-
tosten ja pysyvien tekijöiden tunnistamista.  Kyseiseen oletukseen vii-
taten peruskoulun ominaispiirteiden jälkeen tutkimuksessa tarkastel-
laan muutosten ja pysyvyyden olemusta osana peruskouluorganisaa-
tion kehittämistä.  
3.1  Kuntaorganisaation luonne ja tehtävät
Tässä tutkimuksessa julkisilla organisaatioilla tarkoitetaan julkisen sek-
torin alaisuudessa toimivia, valtion, kunnan tai kuntayhtymän omis-
tuksessa olevia organisaatioita, jotka yhdessä muodostavat julkisen 
palvelujärjestelmän. Julkisten organisaatioiden olemusta on perintei-
sesti tarkasteltu suhteessa yksityisen organisaation olemukseen. Vaikka 
kahtiajako julkiseen ja yksityiseen on toisaalta hyvin mustavalkoinen 
(ks. Bozeman 1987; Kasvio 1990), se mahdollistaa tiettyjen julkiselle 
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organisaatiolle ominaisten piirteiden esiin tuomisen ja konkretisoimi-
sen. Näistä ehkä keskeisin on huomio, että julkisten organisaatioiden 
toiminta on monista yksityisen sektorin toimijoista poiketen lakisää-
teistä ja yhteiskunnan hyvinvoinnin kannalta välttämätöntä. Lisäksi 
on tyypillistä, että julkiselta sektorilta on puuttunut yksityiselle sekto-
rille luonteenomainen markkinavetoinen kilpailu ja tuloksiin perus-
tuva toiminnan ohjaaminen (ks. Kasvio 1990; Kuusela 2002; Vedung 
2004). Huomioista jälkimmäinen ei kuitenkaan pidä enää paikkaansa. 
Muun muassa markkinoihin perustuva tuloksellisuuden parantaminen 
ja arviointi ovat tänä päivänä osa suomalaista julkista toimintaympä-
ristöä ja samalla keskeinen osa julkisten organisaatioiden kehittämistä 
(Niiranen, Stenvall, Lumijärvi, Meklin & Varila 2005; ks. luvut 3.1.2 
ja 3.1.3). 
Tässä tutkimuksessa keskitytään julkisen palvelujärjestelmän eri 
osista kuntaan. Kuntien toiminnassa on kyse lakisääteisestä ja yhteis-
kunnan hyvinvoinnin kannalta välttämättömästä palvelutoiminnasta, 
jonka tehtävänä on edistää kuntalaisten hyvinvointia (Kuntalaki 
365/1995, 1§). Lakisääteisyyden vuoksi kunnan toimintaan kytkey-
tyy myös lukuisia valtaan liittyviä kysymyksiä. Lakisääteisyyteen liit-
tyvä ja organisaation legitimoituun asemaan perustuva viranomaisvalta 
on yksi kehittämistoimintaan olennaisesti heijastuvista vallan muo-
doista (ks. Pfeffer 1997, 133–150). 
Perusopetuksen järjestäminen on yksi kunnille säädetyistä tehtä-
vistä. Vuoden 1998 kuntalain mukaan kunnan muut tehtävät liittyvät 
seuraaviin tekijöihin: sosiaalipalvelut, lastenhoito, päivähoito, musiik-
kikoulut, ympäristöterveydenhuolto, vapaa-aika ja kulttuuri (liikun-
tapaikat, kirjastot, kulttuuriperinnön suojeleminen ja etujärjestöjen 
tukeminen), matkailun tukeminen, suunnittelu ja rakennustarkastus, 
veden, lämmön ja sähkön jakelu, viemäröinti ja puhtaanapito, palon-
torjunta, joukkoliikenne (suuret kunnat) sekä satamat. Julkisen sek-
torin tilivelvollisuus kansalaisia kohtaan edellyttää, että kansalaisille 
annetaan tietoa siitä, minkälaisia palveluja määrän, laadun ja talou-
dellisuuden suhteen on tuotettu verorahoituksella. 
Muun muassa tilivelvollisuuteen kytkeytyvä arviointivelvoite on 
yksi keskeisimmistä peruskoulun julkiseen palvelujärjestelmään kytke-
vistä tekijöistä. Julkisten organisaatioiden piirteitä osana kouluorgani-
saation arviointia korostaa Oulasvirta (2007), jonka mukaan nimen-
omaan julkisen hallinnon erityispiirteet määräävät tavan, jolla palve-
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lun laatua on tarkoituksenmukaista arvioida. Nykyisin peruskoulun 
yhteys julkiseen palvelujärjestelmään ulottuu myös muille toiminnan 
osa-alueille: kunnan valtuuston hyväksymät visio, tavoitteet sekä toi-
mintastrategia muodostavat lähtökohdat arvioinnille sekä paikallista-
son päätöksenteolle ja kehittämiselle. Myös kunnan koulutuspoliittiset 
strategiat ja linjaukset sekä paikallisten opetussuunnitelmien tavoitteet 
hyväksytään valtuustossa. Opetussuunnitelmien varsinaisista sisällöistä 
päätetään joko asianomaisessa lautakunnassa tai johtokunnissa. Kou-
lujen tehtävänä on laatia opetussuunnitelmiin perustuvat työsuunni-
telmat. Oleellista on, että kyseiset asiakirjat ja niihin liittyvä arviointi 
muodostavat johdonmukaisen ja toimivan kokonaisuuden. (Henriks-
son 2006, 20.) Käytännössä edellä mainittu tarkoittaa, että nykyisin, 
kun hallintoa on hajautettu ja normeja purettu, kunta ei ole enää vain 
koulutuspalveluiden järjestäjä vaan pikemminkin koulutuspoliittinen 
toimija (Suomen Kuntaliiton yleiskirje 13/80/2001). 
Julkisia organisaatioita koskevissa lähestymistavoissa on lukuisia 
variaatioita suhteessa siihen, mitä pidetään organisaation keskeisinä 
tekijöinä tai piirteinä. Kuuselan (2001, 19; 2002, 61–62) mukaan 
julkisten organisaatioiden tarkastelusta on mahdollista erottaa hal-
linnollis-oikeudellinen ja liiketaloudellisen johtamisen kielen paino-
tus. Kyseisiä painotuksia erottaa näkemys siitä, korostetaanko julkisen 
organisaation perustana demokraattista päätöksentekoa ja kansalaisten 
asemaan liittyviä velvoitteita vai liiketoimintaa, tuloksellisuutta ja asia-
kassuhteiden hoitamista. Painotuksista kumpikaan ei ole ollut yleinen 
kasvatustieteellisen tutkimuksen lähtökohta. 
Aiemmin todettiin, että se, mistä näkökulmasta koulua tarkastel-
laan, vaikuttaa olennaisesti myös koulun ominaispiirteiden määrittä-
miseen (ks. luku 2.2). Tässä tutkimuksessa peruskoulua lähestytään 
ensisijaisesti organisaation näkökulmasta ja osana julkista palvelujär-
jestelmää. Kyseiseen valintaan viitaten tarkastellaan seuraavaksi perus-
koululle ominaisina piirteinä toiminnan tarpeellisuutta ja ristiriitai-
suutta. 
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3.1.1  Tarpeellisuus ja ristiriitaisuus toiminnalle
 ominaisina piirteinä
Peruskouluorganisaatiossa toiminnan tarpeellisuutta tai jopa vält-
tämättömyyttä voidaan tarkastella yhtä lailla yhteiskunnan ja yksit-
täisen oppijan kuin opettajan työn näkökulmasta. Tässä tutkimuk-
sessa keskeisin on opettajan näkökulma, joka kiteytyy kysymykseen 
siitä, kuinka tarpeelliseksi tai merkitykselliseksi opettaja kokee työnsä. 
Vaikka työn kokeminen on viime kädessä henkilökohtainen asia, työn 
merkityksellisyys voidaan nostaa yhdeksi yleiseksi julkisia organisaati-
oita yhdistäväksi tekijäksi. Denhardtin (1993, 270) mukaan työn mer-
kityksellisyys voi heijastua muun muassa työntekijöiden aitona työstä 
välittämisenä ja työn tuloksina.
yleisellä tasolla työhön liittyviä merkityksiä on mahdollista tar-
kastella useasta eri näkökulmasta. Natalen, Soran ja O’Neil’n (1995) 
mukaan työhön liittyviin merkityksiin vaikuttavat työn luonne sekä 
työntekijän tapa asennoitua työhön. Kyseiseen näkemyksen viitaten 
työ-käsitteen yleinen määritteleminen on käytännössä mahdotonta. 
Lähtökohtaisesti työn kokemista tarpeelliseksi tai merkitykselliseksi 
voidaan pitää myönteisenä ja läheisesti muun muassa työnteon mie-
lekkyyteen kytkeytyvänä tekijänä (ks. Alasoini 2006b). Tämän lisäksi 
työn tarpeellisuuteen kytkeytyy lukuisia lähinnä kielteisiä tekijöitä. 
Opettajan työssä tällaisia ovat muun muassa rajaton joustaminen ja 
sopeutuminen esimerkiksi suhteessa jatkuviin muutoksiin, tulosvas-
tuuseen, epäolennaisilta tuntuviin kokouksiin, raportointiin ja säästöi-
hin. (Siltala 2004, 31–32;  ks. Suonsivu 2003, 58, 230.) Työn tarpeel-
liseksi kokeminen voi tarkoittaa myös, että työlle omistaudutaan niin 
täydellisesti, että millekään muulle ei jää aikaa eikä mikään tunnu riit-
tävän (Kiviniemi 2000; ks. Baum 2002; Koro 1998, 130–141; Con-
ley & Woosley 2000). 
Vaikka useimmat opettajat kokevat tekevänsä tarpeellista työtä, 
kokemus julkisen palvelujärjestelmän osana toimimisesta ei ole opet-
tajille tyypillinen. Kansainvälisesti katsottuna opettajan arvostus ja 
yhteiskunnallinen vaikuttavuus ovat Suomessa varsin korkealla tasolla 
(ks. Välijärvi 2006). Tästä huolimatta osa opettajista mieltää edelleen 
työnsä yksilökeskeiseksi, muusta yhteiskunnasta erillään olevaksi kas-
vattajan työksi (Sahlberg 1996, 114; Syrjäläinen 2002, 87; ks. Luuk-
kainen 2004; Selivuo 2005). Tutkimustuloksia siitä, miksi näin on, 
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on toistaiseksi hyvin vähän. yksi mahdollinen selitys liittyy siihen, 
että koulun tavoitteet määritetään hyvin yleisellä ja samalla opettajan 
arjesta irralliseksi jäävällä tasolla (Salo & Kuittinen 1998; ks. Oulas-
virta 2007; Laine & Malinen 2008). Nimenomaan kyseinen koulun 
yleisten tavoitteiden ja opettajien perustehtäväkäsitysten välinen jän-
nite on yksi tämän tutkimuksen mielenkiinnon kohteista. 
Julkisille organisaatioille luonteenomaista on myös ristiriitaisuus 
(ks. Oulasvirta 2007), joka kiteytyy toisaalta erilaisiin näkemyksiin 
yhteisen hyvän perimmäisestä tarkoituksesta ja toisaalta siihen, kuinka 
eri tavoin yhteiset tavoitteet voidaan ymmärtää. Oleellista on, että 
molemmissa tapauksissa on kyse organisaatiolle luontaisista ja käytän-
nössä ratkaisemattomista ristiriidoista. 
yhteisen hyvän perimmäistä tarkoitusta koskevan ristiriidan taus-
talla ovat erilaiset arvot ja kulttuurit sekä hallinnon pyrkimykset ottaa 
hoidettavakseen kansalaisten eettisiä, sosiaalisia ja emotionaalisia huo-
lia. yksittäisen työntekijän tasolle kyseinen ristiriita heijastuu muun 
muassa siten, että virkamiehen, ja näin ollen myös opettajan, tulee 
huolehtia sekä yhteiskunnallisesta että yksilöllisestä hyvästä. (Hogget 
2006, 175–178, 183–184.) Samalla kun opettaja pyrkii huomioimaan 
oppilaan yksilölliset tarpeet, hänen tulee pitää mielessään perusopetuk-
sen yhteiskunnallinen tehtävä ja sen myötä opettajan tehtävä ”tukea 
oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskun-
nan jäsenyyteen” (ks. Perusopetuslaki 1998 N:o 628/1998). Myös se, 
mitä tarkoitetaan esimerkiksi vastuukykyisellä, voidaan tulkita monin 
eri tavoin. 
Myös keskeiset opetus- ja kasvatustyön valtakunnalliset ohjeistuk-
set (Perusopetuslaki 1998 N:o 628/1998; Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2004) kiteytyvät pitkälti nimenomaan kyseiseen, 
joissakin tapauksissa hyvinkin ristiriitaisena näyttäytyvään yksilön ja 
yhteiskunnan hyvään pyrkivään toiminnan tavoitteeseen. Kiintoisana 
yksityiskohtana voidaan mainita, että ristiriitaisuutta on pidetty ylei-
sesti paitsi julkisille organisaatioille myös työelämätutkimukselle omi-
naisena piirteenä (Sädevirta 2004, 6; ks. El-Sawad, Arnold & Cohen 
2004).
Ristiriitoja koskevista kiteytyksistä jälkimmäinen eli yhteisten 
tavoitteiden näkeminen eri tavoin liittyy tutkimuksen kerrokselli-
seen organisaatiokäsitykseen ja ajatukseen siitä, että valtakunnallisella 
tasolla tehdyt päätökset ja rakenteelliset muutokset voivat välittyä 
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organisaation johdon ja edelleen henkilöstön tasolle hyvin eri tavoin. 
Koivumäki (2005) käyttää tästä kehittämisen kaksitahoisuuteen (ks. 
luku 2.2) verrattavissa olevasta ilmiöstä tai ristiriidasta ilmaisua mikro–
makro-siirtymä. 
Peruskouluorganisaatiossa kyseinen mikro–makro-siirtymään liit-
tyvä ristiriita on nähtävissä muun muassa päätöksentekijöiden asetta-
mien tavoitteiden, olemassa olevien resurssien ja arjen kohtaamatto-
muutena. Koulun ulkopuolelta kouluun kohdistuvat odotukset, kuten 
myös koulun itsensä antamat lupaukset, ovat usein arjen ulottumat-
tomissa (Simola 1998, 91–93, 103, 106; ks. Laine & Malinen 2008). 
Raivola (2000) yhdistää kyseiseen näkemykseen tuloksellisuusajattelun 
todeten, että nimenomaan tuloksellisuusajattelun myötä on syntynyt 
rajattomien palveluodotusten ja rajallisten voimavarojen välinen risti-
riita, joka on rantautunut viime vuosina myös koulutussektorille. 
Odotusten ja resurssien, tai tavoitteiden ja arjen, väliin jäävä kuilu 
voi heijastua myös opettajien kokemana riittämättömyyden tun-
teena. Hurmeen (1995, 74) mukaan työntekijöiden kokemat riittä-
mättömyyden tunteet vahvistuvat nimenomaan silloin, kun työnte-
kijät ponnistelevat erilaisten työyhteisöjen kannettavaksi delegoitu-
neiden, ulkopuolelta annettujen ja perustehtävään kuulumattomien 
tehtävien kanssa. Toki oma vaikutuksensa on opettajien perinteisesti 
vahvalla ammatti-identiteetillä, jonka ohjaamana opettajat pyrkivät 
toteuttamaan käytettävään aikaan ja resursseihin nähden ylimitoite-
tut tavoitteet riippumatta siitä, onko se mahdollista tai oppilaiden ja 
yhteiskunnan tarpeiden kannalta mielekästä. (Koro 1998, 130–141; 
ks. Willman 2001.) Riittämättömyyden tunteet voivat siis liittyä sekä 
työn ulkopuolisilta tahoilta tuleviin odotuksiin että opettajien henki-
lökohtaisiin näkemyksiin siitä, mitä perustehtävän hyvä hoitaminen 
kulloinkin tarkoittaa ja edellyttää. Kyseinen huomio vahvistaa osal-
taan näkemystä, että on syytä erottaa toisistaan työn tavoitteisiin liit-
tyvä perustehtävän määrittely sekä perustehtävän hoitaminen käytän-
nössä (ks. luku 4.1). 
Tasojen välistä odotusten kohtaamattomuutta tai tulkintaeroja voi 
liittyä paitsi tavoitteiden ja arjen myös eri toimijatatahojen välille. Esi-
merkiksi koulun ylläpitäjän tahto ja näkemys peruskoulun perustehtä-
västä voi poiketa muiden koulun toiminnan kannalta keskeisten toi-
mijoiden vastaavista näkemyksistä (Oksanen 2003; Koro 1998, 130–
141). Myös tuloksellisuusarviointia koskevien valtakunnallisten suo-
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situsten merkitys ja sisältö voidaan ymmärtää hyvin eri tavoin sen 
mukaan, onko kyse valtakunnallisen ja kunnallisen tason päättäjistä, 
koulun johdosta vai koulun yhteisö- tai yksilötasosta. Tutkimuksessa 
lähemmän tarkastelun kohteena ovat valtakunnallisten ohjeiden ja 
opettajien käsitysten väliset mahdolliset tulkintaerot ja jännitteet.
3.1.2  Arviointi lakisääteisenä ja valtakunnallisesti
 ohjattuna toimintana
Nykyisen Perusopetuslain mukaan oman toiminnan arviointi on 
osa koulutuksen järjestäjän lakisääteistä toimintaa. Arvioinnin laki-
sääteisyyteen kuuluu, että koulutuksen järjestäjän tulee itsearvioin-
nin ohella osallistua ulkopuoliseen oman toimintansa arviointiin sekä 
se, että arviointien keskeiset tulokset tulee julkistaa. (Perusopetuslaki 
1998/628.) Arviointitietojen julkistamisessa oleellista on, että julkis-
taminen ei saa vahingoittaa yksittäistä oppilaitosta tai henkilöä (OPM:n 
määräys 31.12.1998).
Kuntalaki korostaa arvioinnin ulottumista organisaation eri tasoille. 
Kuntalain mukaan kokonaisvastuu sivistystoimen arvioinnista on val-
tuustolla, joka päättää arvioinnin työnjaosta. Palvelujärjestelmän eri 
tasoilla arviointivelvoite jyvittyy siten, että valtuuston tehtävänä on 
arvioida kunnan keskeisten tavoitteiden saavuttamista. Lautakunta-
tasolla ja yksiköissä seurataan yksityiskohtaisempia toiminnan tavoit-
teita sekä prosessien sujuvuutta ja tehokkuutta. Kyseistä luottamus-
mies- ja viranhaltijajohdon vastuulla olevaa paikallisen arvioinnin osaa 
Henriksson (2006) kutsuu poliittishallinnollisesta näkökulmasta suo-
ritetuksi arvioinniksi. Vastaavasti koulujen, rehtoreiden, opettajien, 
oppilaiden sekä koulujen sidosryhmien vastuulla olevassa, opetuksen 
ja oppimisen prosesseihin kohdistuvassa arvioinnissa on Henriksso-
nin mukaan kyse koulutuksen professionaalisista intresseistä tehtävästä 
arvioinnista. Menestyksellinen arviointi edellyttää paitsi molemmista 
intresseistä tehtyä arviointia myös toimivaa eri tasojen välistä yhteis-
työtä sekä arviointitiedon tasolta toiselle kulkemista. (Suomen Kun-
taliiton yleiskirje 13/80/2001.)
Valtakunnallisesta arvioinnin kokonaisuudesta keskeisin on edellä 
kuvattu kuntatason arviointi, niin sanottu paikallinen arviointi. Käy-
tännössä paikallinen arviointi samastetaan usein koulujen itsearvioin-
tiin, jota kunnissa tehdään muun muassa kansallisia arviointeja ja arvi-
59
ointitutkimusta varten. Erilaisten kansallisten yhteenvetojen tarpeisiin 
toteutetun tiedonkeruun sijaan koulutuksen paikallinen arviointi on 
laaja tehtäväkenttä ja kokonaisuus, joka läpäisee koulutuksen toimi-
alan kaikki kunnalliset toimijat: valtuuston ja lautakunnan, viranhal-
tijajohdon, koulut ja oppilaitokset. (Henriksson 2006, 20.)
Arviointia määrittävien lakien ohella arvioinnin ohjaajina toimi-
vat erilaiset valtakunnalliset suositukset sekä näiden taustalla vaikutta-
vat, kulloinkin vallalla olevat kehittämisnäkemykset. Näistä molempia 
edustaa tuloksellisuusarviointi, jonka ohjauksen välineeksi tuleminen 
voidaan paikantaa 1990-luvun julkisen sektorin uudistuksen aikaan 
(ks. luku 3.2.1). Sittemmin tuloksellisuusarvioinnista on tullut myös 
koulutussektorilla keskeinen valtakunnallinen ja paikallinen toimin-
nan ohjauksen väline (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001; Suomen 
Kuntaliiton yleiskirje 13/80/2001). 
Valtakunnallisesti tuloksellisuusarviointia ohjataan koko kuntasek-
toria koskevan tuloksellisuusarviointisuosituksen sekä opetustoimeen 
kohdistuvan tuloksellisuuden arviointimallin avulla. Näistä ensin mai-
nittu perustuu Kunnallisen työmarkkinalaitoksen suositukseen Kun-
nallisen palvelutoiminnan tuloksellisuuden arvioinnista (Kunnalli-
sen työmarkkinalaitoksen yleiskirje 15/2000, taustalla KT:n yleiskirje 
A23/1989). Taustalla vaikuttavaa arvomaailmaa kuvastaa osaltaan se, 
että suositus perustuu Kaplanin ja Nortonin alun perin yritysmaail-
maan kehittämään ja tunnetuksi tekemään Balanced Scorecard-malliin 
(ks. Kaplan & Norton 1996, 2002, 2004; Lumijärvi 1997, 2000). Jat-
kossa mallista käytetään tässä tutkimuksessa suomenkielistä käännöstä 
”tasapainotettu mittaristo”. Muita mallista olemassa olevia käännök-
siä ovat muun muassa ”tuloskortti”, ”monimittaristo”, ”menestysteki-
jämittaristo”, ”tasapainoinen onnistuminen” sekä ”tasapainoinen mit-
taristo” (Määttä 2000, 34). 
Viime vuosina tuloksellisuusarvioinnin toteutukseen on liittynyt 
pyrkimys laajentaa perinteistä ja taloutta korostavaa tehokkuusnä-
kemystä julkiselle sektorille paremmin soveltuvaksi sekä työelämän 
hyvinvoinnin ja henkilöstövoimavaroihin liittyvät tekijät huomioi-
vaksi. (Kuusela 2002, 75–76, 84; Lumijärvi 1997, 16–20; ks. Niira-
nen 2002; Pakarinen 2005.) Nykyisin tasapainotettu mittaristo koros-
taa muun muassa, että yhteistoimintamenettelyä koskevien sopimus-
ten ja suositusten keskeinen tavoite on parantaa kunnallisten työyksi-
köiden työelämän laatua ja tuloksellisuutta. Alkuperäisessä Balanced 
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Scorecard -mallissa (BSC-malli) tärkeitä seikkoja ovat strategialähtöi-
syys sekä se, että mallia käytetään tulevaisuuspainotteisesti ja oppi-
misen välineenä. Määtän (2000) mukaan mallin käyttötarkoitukset 
ovat moninaiset: sitä voi käyttää paitsi mittaamis- tai johtamisjärjes-
telmänä myös keskustelu- ja ymmärtämisfoorumina sekä toiminta- ja 
johtamisfilosofiana.
BSC-mallissa tuloksellisuutta kuvataan neljän toisiinsa yhteydessä 
olevan näkökulman avulla. Mallin näkökulmia ovat talousnäkökulma, 
asiakasnäkökulma, sisäiset prosessit sekä oppiminen ja kehitys (finan-
cial, customer, internal-business-process and learning and growth perspec-
tive). Ideana on, että kyseiset näkökulmat tuovat tasapainon pitkän ja 
lyhyen tähtäyksen tavoitteiden, haluttujen tuotosten ja panosten sekä 
kovien mittareiden ja pehmeämpien subjektiivisten mittareiden välille. 
(Kaplan & Norton 1996, 2002.) Aaltonen ja Wilenius (2002, 76–77) 
pitävät Balanced Scorecard -ajattelua yhtenä 1990-luvun strategiseen 
ajatteluun keskeisesti vaikuttaneista tekijöistä. Julkisen sektorin kehit-
tämisessä BSC-malli edustaa lähinnä monipuolista ja holistista lähes-
tymistapaa (Kuusela 2002, 89).
Suomalaisen julkisen palvelujärjestelmän käyttöön tarkoitetun 
mallin sovelluksen taustalla on Lumijärven (2000) näkemys tasapai-
notetusta mittaristosta. Alkuperäisestä mallista hieman poiketen mal-
lin näkökulmia ovat vaikuttavuus-, asiakas-, prosessi- sekä henkilös-
tön aikaansaannoskyvyn näkökulmat. Neljän näkökulman ohella mal-
lissa pidetään huomattavana sitä, että tuloksellisuuden arviointi tarvit-
see ajantasaisia käsityksiä kunnan ja sen yksittäisten palveluyksiköiden 
tavoittelemasta tulevaisuudesta. (Lumijärvi 2000, 12–23.) Tämän tut-
kimuksen näkökulmasta kiintoisa on mittaristoon sisältyvä kerrokselli-
suuden ja kausaalisuuden idea, johon viitaten organisaation ja arvioin-
nin eri tasoilla tuotetun tiedon pitäisi palvella seuraavan tason tavoit-
teita (Niiranen, Stenvall, Lumijärvi, Meklin & Varila 2005, 29–30). 
Kyseinen oletus lisää entisestään organisaation eri tasojen sekä erilais-
ten perustehtäväkäsitysten näkyväksi tekemisen merkitystä. 
Kunnallisen palvelutoiminnan tuloksellisuuden arviointia koske-
vien suositusten ohella opetustoimea koskevat myös Opetushallituk-
sen antamat tuloksellisuusarvioinnin suositukset. Luomansa tuloksel-
lisuuden arviointimallin avulla Opetushallitus on halunnut vakiinnut-
taa arvioinnin toteuttamismuodot ja määritellä toiminnalle pysyvät 
suuntaviivat. Opetushallituksen mallissa toiminnalle asetetut tavoit-
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teet muodostavat tuloksellisuuden arvioinnin lähtökohdan. Kyseisen 
mallin mukaan koulutus on tuloksellista silloin, kun kansallisesti ja 
kansainvälisesti koulutusjärjestelmän kullekin organisaatiomuodolle, 
oppilaitokselle ja yksilön oppimistoiminnalle asetetut tavoitteet on 
saavutettu. Mallissa arvioinnin keskeisenä tehtävänä on ajantasaisen 
ja valtakunnallisesti tarpeellisen tiedon tuottaminen kaikilla tasoilla 
tapahtuvaa koulutuksen kehittämistä varten. Lisäksi oleellista on, että 
tuloksellisuusarvioinnin toteuttaminen edellyttää sekä määrällistä että 
laadullista tietoa toiminnan tehokkuudesta, taloudellisuudesta ja vai-
kuttavuudesta. yksinkertaistaen vaikuttavuudella tarkoitetaan, että 
tehdään oikeita asioita. Tehokkuudella taas tarkoitetaan, että asiat teh-
dään oikein. Arvioimalla toiminnan taloudellisuutta seurataan talou-
dellisten resurssien käyttöä. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi-
malli 1998; ks. Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001.)
Myös Opetushallituksen mallissa arviointi jaetaan eri tasoihin. 
Mallin ohjeistuksen mukaan valtakunnallisten tavoitteiden ollessa 
paikallisen tason itsearvioinnin kannalta liian laajoja jokaisen kun-
nan tulisi laatia toiminnan tueksi opetustoimen kehittämissuunni-
telma sekä arviointistrategia. Kyseisten suunnitelmien katsotaan anta-
van opetuksen järjestäjälle suuntaviivat siitä, miten koulutusta tulee 
kehittää ja mitä siltä vaaditaan.
Opetushallituksen tuloksellisuuden arviointimalli edustaa vuosi-
kymmen sitten laadittua suositusta, jonka jälkeen myös arvioinnin 
saralla on tapahtunut paljon. Seuraava opetustoimeen kohdistuva 
arviointisuositus koostunee parhaillaan Opetusministeriössä valmis-
tella olevista perusopetuksen laatukriteereistä. Kyseisten kriteerien on 
määrä valmistua 30.4.2009. (Opetushallitus 2008.)
Opetushallituksen tuloksellisuuden arviointia koskevan suosituksen 
ohella opetustoimen arviointia ohjataan myös Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden avulla. Kyseiset, lähinnä oppilaan arviointia 
koskevat ohjeistukset (ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2004), on kuitenkin rajattu tämän tutkimuksen ulkopuolelle. 
Organisaatiorakenteen tavoin myös tuloksellisuusarviointi jakaan-
tuu siis eri tasoihin. Lähtökohtaisesti tuloksellisuusarviointi voidaan 
uuteen julkisjohtamiseen asemoitumisen myötä paikantaa lähinnä 
organisaation makrotasolle, jota on tässä tutkimuksessa kuvattu orga-
nisaation yleisten tavoitteiden, virallisten tehtävien sekä kehittämis-
pyrkimysten avulla. Makrotasolla määritettyjen ohjeiden ja pyrkimys-
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ten kautta tuloksellisuusarvioinnin vaikutukset heijastuvat kuitenkin 
myös yksittäisen organisaation ja työntekijän sekä perustehtävän hoi-
tamisen tasoille. 
Edellä on kuvattu arviointia ja erityisesti tuloksellisuusarviointia 
lakisääteisenä ja valtakunnallisesti ohjattuna toimintana. Seuraavaksi 
tarkastellaan lähemmin tuloksellisuusarvioinnin ominaispiirteitä ja eri-
tyisesti sitä, mitä tuloksellisuudella tarkoitetaan tai voidaan tarkoittaa 
nykyisessä peruskouluorganisaatiossa. 
3.1.3  Tuloksellisuuden ja sen arvioinnin ominaispiirteet
Tuloksellisuuden arviointi, tuloksiin perustuva toiminnan ohjaami-
nen sekä organisaation strateginen, pitkän aikajänteen kehittäminen 
ovat nykyään osa koulutustoimen ja peruskoulujen arkea (ks. Davies 
& Ellison 1998, 2001; Bell 2002). Vaikka tuloksellisuusarviointi pai-
kannetaan tässä tutkimuksessa lähinnä osaksi 1990-luvulla julkisella 
sektorilla tapahtuneita muutoksia, pohjimmiltaan tuloksellisuusajatte-
lun ja -arvioinnin tulemisessa osaksi koulujen todellisuutta ei ole kyse 
uudesta ilmiöstä. Jo vuosikymmenten ajan on käyty keskustelua kou-
lujen tuloksellisuuden ja markkinaohjauksen välisestä yhteydestä ja 
samalla kouluopetuksen tavoitteiden monipuolisuudesta ja vaativuu-
desta (ks. Salmio 1993). 
Tuloksellisuuden parantamiseen pyrkivä tuloksellisuusajattelu ran-
tautui julkisiin organisaatioihin alun perin tavoite- ja tulosjohtamisen 
periaatteiden myötä. Tulosjohtamiseen liittyvästä ja erityisesti koulu-
maailmassa vieraaksi koetusta markkinakytköksestä huolimatta siihen 
liitettiin myös positiivisia piirteitä. Lonkilan (1991, 19) mukaan kou-
luorganisaatiossa tulosjohtaminen mittaa mahdollisuuksien mukaan 
kaikki koulun vaikutukset, myös negatiiviset, ja ottaa nekin huomi-
oon jatkosuunnitelmissa. Tällaisen toimintamallin avulla on mahdol-
lista turvata jatkuva positiivinen kehitys. 
Näkemys siitä, mitä toivottavilla tuloksilla tai koulun tuloksellisuu-
della kulloinkin tarkoitetaan, on kuitenkin muuttunut vuosien saa-
tossa. Perinteisesti koulun tulosten arviointi on perustunut pitkälti sen 
toiminnalle asetettuihin tavoitteisiin. Jo Ralph Tyler kirjoitti 1930-
luvulla ”opetuksellisesta arvioinnista” (educational evaluation) ja tavoit-
teisiin perustuvasta tulosten arvioinnista (ks. Stufflebeam & Shink-
field 1985, 17–18). 
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Tulosten arviointia on myös jaettu edelleen erilaisiin kategorioi-
hin. Esimerkiksi Lonkila (1991, 39–45) on kuvannut koulun tulok-
sia neljän kategorian avulla: 1) avaintulokset, 2) koulun pitkäaikaisvai-
kutukset, 3) koulun tukitulokset ja 4) koulun piilovaikutukset. Näistä 
koulun pitkäaikaisvaikutukset Lonkila yhdistää ennen kaikkea kou-
lun yhteiskunnallisiin vaikutuksiin. Tukituloksia Lonkila (1991, 39–
43) kuvaa koulun avaintulosten tavoittelemisen edellytyksinä. Tukitu-
loksia ovat koulun hallinto, koulutuksen kustannukset, koulun työn 
suunnittelu, henkilökunnan koulutus, tiedotustoimista sekä kodin ja 
koulun yhteistyö sekä koulun palvelutuotanto. Erilaisten arvojen, pit-
käjänteisyyden, odottamisen, tietynlaisen yhteiskuntamallin ja vas-
taavien oppiminen ovat koulun avaintuloksia(kin) tuottavia piilovai-
kutuksia. 
Koulun tulosten tarkasteluun linkittyy läheisesti myös näkemyk-
set tuloksellisen tai tuloksellisesti toimivan koulun ominaisuuksista. 
Kyseisiä ominaisuuksia on koonnut useiden tutkimusten pohjalta esi-
merkiksi Lyytinen (1995, 103–105) seuraavasti (ks. myös Hämäläi-
nen 1991): 
1. selkeä käsitys koulun perustehtävästä ja sisäistynyt 
 tavoitetietoisuus
2. vahva pedagoginen johtajuus
3. haasteelliset oppimiseen ja sen laatuun kohdistuvat 
 odotukset
4. oppimismahdollisuuksien turvaaminen ja opiskeluun 
 sitoutumisen varmistaminen
5. oppilaiden edistymisen jatkuva seuranta
6. turvallinen ja hyvin järjestetty ympäristö
7. kodin ja koulun välinen yhteistyö
8. jatkuva henkilöstön kehittäminen.
Vastaavia tuloksellisen koulun ominaisuuksia koskevia listauksia on 
käytetty apuna määriteltäessä muun muassa koulun toiminnan arvi-
oinnin kriteereitä.
Koulun kehittämisen viitekehyksessä tuloksellisesti tai hyvin toimi-
van koulun ominaisuuksien tunnistaminen nivoutuu niin sanottuun 
effective school -liikkeeseen. Ajallisesti kyseinen, oppilaiden oppimista 
edistävien oppilaitoksen ominaisuuksien tunnistamiseen perustuva 
suuntaus paikantuu lähinnä 1970- ja 80-luvuille (ks. luku 3.2.1). 
Nykyiseen peruskouluorganisaatioon peilattuna tuloksellisuudella 
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voidaan tarkoittaa hyvin erilaisia asioita. Taloudellisen yhteistyön ja 
kehityksen järjestö OECD:n koulutusjärjestelmien vertailuraportin 
Education at a Glance 2006 mukaan Suomen tulokset ovat tuloksel-
lisuudella mitattuna pääosin maailman huippua. Tässä yhteydessä 
tuloksellisuudella viitataan muun muassa kansainvälisesti arvioituihin 
ja eri koulutusasteita koskeviin korkeisiin suorittamis- ja koulutuk-
seen osallistumisasteisiin sekä PISA-tutkimuksista tuttuihin osaami-
sen mittareihin. Valtakunnallisia koulutuksen tuloksellisuutta koske-
van arvioinnin määritelmiä on esitelty edellä arviointimallien kuvaa-
misen yhteydessä (ks. luku 3.1.2).
Oravakangas (2005) on väitöskirjassaan tarkastellut, mitä merki-
tyksiä koulun tuloksellisuudelle on annettu vuosituhannen vaihteen 
molemmin puolin esiintyneessä yhteiskunnallisessa keskustelussa. Ora-
vakankaan mukaan erilaiset merkitykset on mahdollista jakaa koulu-
tuspoliittiseen ja pedagogiseen puheeseen sekä median arkipuheeseen. 
Näistä ensimmäiseen Oravakangas yhdistää edellä viitatun tulos- ja laa-
tuajattelun sekä erilaiset valtakunnalliset tuloksellisuusarviointimallit. 
Koulutuspoliittisen puheen eri osia yhdistävä tekijä on nimenomaan 
käsitteiden määrittämisen ongelma. Vastaavasti koulun tulosten tar-
kastelun, koulun muuttumisen ja kehittämisen (ks. luku 3.2.1) histo-
riaa sekä opetussuunnitelmauudistuksiin nivoutuvaa oppimiskäsitys-
ten muuttumista Oravakangas tarkastelee osana pedagogista puhetta. 
Julkisen palvelujärjestelmän ohjauksessa tapahtuneisiin muutoksiin 
läheisesti nivoutuvan asiakkaiden huomioimisen, kunnallisen autono-
mian ja siihen liittyvän koulujen välisen kilpailun sekä erilaiset säästöt 
ja oppilaiden pahoinvoinnin Oravakangas näkee osaksi tuloksellisuu-
teen liittyvää median arkipuhetta. Kyseiseen puheeseen Oravakangas 
liittää myös laajaa huomiota saaneet PISA-tutkimusten tulokset. 
Tuloksellisuudella on siis lähes yhtä monta määritelmää kuin mää-
rittelijääkin. Kaiken kehittämisen ja arvioinnin tavoin myös tuloksel-
lisuus-käsitteen määrittäminen on arvoihin sidottua ja riippuu muun 
muassa siitä, millä organisaation tasolla tuloksia tarkastellaan. Tässä 
tutkimuksessa tuloksellisuus ja sen arviointi sidotaan läheisesti perus-
tehtävä-käsitteeseen: vain perustehtävää ja sen hoitamista koskevien 
vaatimusten määrittämisen kautta on mahdollista luoda toiminnan 
tuloksellisuutta koskevia määritelmiä. Kyseiseen oletukseen viitaten 
tuloksellisuuden määrittämisen katsotaan edellyttävän perustehtävän 
jäsentämistä ja määrittämistä. yhtä kaikki se edellyttää keskustelua 
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siitä, kenen näkökulmasta toiminnan onnistumista kulloinkin tarkas-
tellaan. Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen (ks. luku 1.4) mukaan 
koulun toiminta on tuloksellista silloin, kun se edistää paitsi oppilai-
den kasvua ja oppimista myös työnteon mielekkyyttä ja koko koulu-
organisaation elinvoimaisuutta. 
Luvussa 1.3 viitattiin kehittämisen ja arvioinnin peruskysymyksiin: 
miksi, mitä ja miten arvioidaan. Jossakin määrin kysymyksiin vastaa-
mista ohjataan myös lakisääteisesti. Muun muassa siitä, miksi arvioi-
daan, Perusopetuslaissa todetaan, että ”koulutuksen arvioinnin tarkoi-
tuksena on turvata tämän lain tarkoituksen toteuttamista ja tukea kou-
lutuksen kehittämistä ja parantaa oppimisen edellytyksiä”. Arvioin-
nin kohde määritellään vielä tarkoitusta väljemmin: ”Opetuksen jär-
jestäjän tulee arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta”. 
Ohjeistuksen väljyys tarkoittaa käytännössä, että arvioinnin tarkoitus 
sekä kohde ja arviointitapa jäävät pitkälti kuntien ja koulujen harkit-
taviksi asioiksi. 
Tämän tutkimuksen näkökulmasta on kiintoisaa, että edellä mai-
nittu ohjeistuksen väljyys koskee myös tuloksellisuuden arvioinnin 
käytännön toteuttamista. Arvioinnin toteuttamista ja arviointikysy-
myksiin vastaamista voidaan lähestyä paitsi virallisten, laissa määritet-
tyjen arvioinnin perustarkoitusten näkökulmasta (Leimu 2005), myös 
epävirallisemmin. Arviointikohteen määrittämiseen voidaan yhdistää 
välittömien oppimistulosten ja tulostiedon tuottamisen ohella muun 
muassa erilaiset arvot, makrotason päämäärät ja normit sekä näihin 
nivoutuva koulun kulttuurin arviointi, jopa vuosikymmenten vii-
veellä tapahtuva oppimisen ja persoonallisen kasvun prosessi, kou-
lun perustehtävän selkeys ja tavoitetietoisuus sekä opettajien ja oppi-
laiden jokapäiväisistä kontakteista ja hyvinvoinnista huolehtiminen 
(Mehtäläinen 2005, 45; Rask 1993, 143; Suoranta 2002, 157–158). 
Lähtökohtaisesti arviointitiedon tuottaminen voi siis liittyä hyvin eri-
laisiin tarkoituksiin tilivelvollisuuden tai vastuullisuuden (accountabi-
lity) korostamisesta aina kehittämistyön edistämiseen tai uuden tiedon 
tuottamiseen (Chelimsky 1997, 10–15; Mäntysaari 1999; ks. Raja-
vaara 1999). 
Arvioinnin roolissa ja arvioinnin kohteen määrittelyssä tapahtu-
neista muutoksista huolimatta koulun tulosten tarkastelusta on tun-
nistettavissa myös tiettyjä vuosien saatossa säilyneitä piirteitä. yksi täl-
lainen on koulun tulosten mittaamisen vaikeus. Lonkila (1991) totesi 
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lähes parikymmentä vuotta sitten, että arvioinnin haasteena on jo vuo-
sien ajan ollut tulosten mittaamisen vaikeus sekä todennettavissa ja 
arvioitavissa olevien tavoitteiden asettaminen. Sama pätee edelleen, 
vaikka nimenomaan riittävän konkreettiset tavoitteet ovat tänäkin päi-
vänä yksi tuloksellisuuden arvioinnin ja samalla tuloksellisen koulun 
edellytys.
Kaiken kaikkiaan tuloksellisuus voidaan nähdä hyvinkin laajana 
ilmiönä. Kohteen moninaisuus sekä arvioinnin monet tehtävät ja käyt-
täjätahot aikaansaavat haasteita myös tuloksellisuusarvioinnin määrit-
tämiselle ja toteuttamiselle. Arviointiin kohdistuville odotuksille tyy-
pillisesti myös tuloksellisuusarvioinnin odotetaan tänä päivänä pal-
velevan yhtä lailla tilivelvollisuutta ja kehittämistä kuin oppimista ja 
työssä onnistumista (ks. Lyytinen & Räisänen 2005; Linnakylä & 
Atjonen 2008). 
3.2  muutokset ja pysyvyys koulun kehittämisessä
Koulutus ja tutkimus 2007–2012 -kehittämissuunnitelman mukaan 
koulutusta koskevat keskeiset toimintaympäristön muutokset liitty-
vät lähitulevaisuudessa globalisaatioon, väestön ja työelämän muutok-
siin, kohtaanto-ongelmaan sekä lasten ja nuorten kasvuympäristöön. 
Tämän tutkimuksen näkökulmasta keskeisin on viimeksi mainittu, 
jolla viitataan siihen, kuinka yhteiskunnan muutokset vaikuttavat las-
ten ja nuorten hyvinvointiin ja heijastuvat kouluun kasvuyhteisönä. 
Kaiken kaikkiaan lienee selvää, että koulu kasvu- ja työyhteisönä 
sekä opettajan työ ovat muuttuneet ja muuttumassa monin tavoin 
pysyvästi. Muutokset selvästi hämmentävät ja koettelevat pedagogisen 
ammattitaidon – kuten myös koulun kehittämisen – perustaa. Tulevai-
suus avautuu aiempaa epävarmempana, ja edellytykset työn menestyk-
selliselle hoitamiselle uhkaavat murentua. (Luukkainen 2004.)
Monista muutoksista huolimatta peruskoulusta toimintaympäris-
tönä on tunnistettavissa myös lukuisia pysyviä elementtejä ja jatkuvuu-
den säilyttämistä korostavia paineita. Jatkuvuuden säilyttämisen suun-
taan kouluorganisaatiota työntävät paitsi erilaiset historialliset myös 
sosiaaliset ja organisationaaliset paineet. Näitä ovat muun muassa kou-
lua jo vuosien ajan määränneet rakenteet, politiikka ja toimintatavat, 
opettajien autonomia, koulurakennusten fyysiset rajoitukset, ammatti-
järjestöjen rooli, kouluja ja alueita ohjaavat valtakunnalliset ohjeet sekä 
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ajan rajallisuus. (Fink & Stoll 1998, 298–299, 301.) Kyseiset, luonteel-
taan pysyvät tekijät pitävät osaltaan huolen siitä, että hyvinkin nopeissa 
yhteiskunnallisissa muutoksissa tietyt asiat säilyvät. 
Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen (ks. luku 1.4) mukaan orga-
nisaation kehittäminen edellyttää paitsi muutosten ennakoimista myös 
pysyvien tekijöiden tunnistamista. Seuraavaksi tarkastellaan lähemmin 
yhtäältä peruskouluun kohdistuneita muutoksia ja toisaalta vuosien 
saatossa samana säilyneitä ominaispiirteitä ja kehittämisen kohteita. 
Näistä ensin mainittuja kuvataan koko julkiseen palvelujärjestelmään 
kohdistuneiden muutosten näkökulmasta. Pysyvinä peruskoulun ja 
sen kehittämisen ominaispiirteinä tarkastellaan valtakunnallisen ohja-
uksen roolia, jatkuvaa opetussuunnitelmien uudistus- ja kehitystyötä 
sekä opettajan työssä samana säilyneitä piirteitä.  
3.2.1  Peruskoulu osana julkisen palvelujärjestelmän    
muutoksia
Valtakunnallisen ohjauksen näkökulmasta tarkasteltuna peruskoulun 
kehittämisen historiasta voidaan erottaa koko julkisen palvelujärjestel-
män kehittämistä kuvaavat resurssi-, tulos- ja prosessiohjauksen vaiheet. 
Kyseisten vaiheiden myötä koulun kehittämisen painopiste on vaihtu-
nut viime vuosikymmenien aikana yksityiskohtaisesta resurssien käy-
tön kontrolloinnista tavoitteiden ja tulosten valvomiseen sekä yhteisön 
kuulemisen korostamiseen. (Murto 1992; Huusko 1999, 47–50.) 
Luvussa 3.1.2 esitelty tuloksellisuusarviointi ohjauksen välineenä 
voidaan paikantaa 1990-luvun julkisen sektorin uudistuksen aikaan. 
Tuolloin uudistuspaineita synnyttivät sekä rakenteita koskevat muu-
tostarpeet että lukuisat toimintaympäristön muutokset. Näistä jäl-
kimmäisiin kuuluvat muun muassa valtion taloudellisen ohjausroolin 
muuttuminen, kuntien resurssien niukentuminen, kaupan kansain-
välistyminen sekä uudet julkisjohtamisen ajattelutavat, joilla halut-
tiin tuoda kuntien toimintaan lisää ammattimaista johtajuutta ja yri-
tysmäisyyttä. (Niiranen, Stenvall, Lumijärvi, Meklin & Varila 2005, 
25; Vedung 2004, 244–245.) Näin syntyi uusi julkisjohtamisen malli 
(New Public Management), niin sanottu NMP-malli, jonka avainkä-
sitteestä myös tuloksellisuudessa on kyse.
Tuloksellisuusarviointiin kytkeytyvän julkisjohtamisen synnyn 
taustalla ovat vaikuttaneet muun muassa markkinoihin uskova uusli-
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beraali suunnittelu ja johtaminen sekä näihin liittyvät hajauttaminen, 
sääntelyn purku, yksityistäminen, tuottavuus, tehokkuus, asiakasläh-
töisyys ja erilaiset arvioinnit (Vedung 2004, 244) – siis samat tekijät, 
jotka ovat tunnistettavissa viime vuosikymmeninä peruskoulun joh-
tamiseen kohdistuvista muutoksista. 
Mikäli koulun kehittämistä tarkastellaan nimenomaan organisaa-
tion kehittämisen näkökulmasta, kehittämisen vaiheista saadaan erilai-
nen kuva. Tästä näkökulmasta koulun kehittämisen vaiheita on tarkas-
tellut muun muassa Hämäläinen (1994) useisiin eri asiantuntijoihin 
perustuvassa katsauksessaan. Hämäläisen (1994) mukaan kouluorga-
nisaation tutkimus laajeni 1960-luvulla nopeasti. Tällöin tavoitteena 
oli löytää organisaation ”terveyttä” tai toimintakykyisyyttä paranta-
via strategioita. Kyseinen organisaation kehittämiseksi kutsuttu (orga-
nisation development), niin sanottu OD-pohjainen lähestymistapa, 
toi Hämäläisen (1991) mukaan monia merkittäviä näkemyksiä kou-
lun kehittämiseen. Näistä ehkä keskeisin on oletus, että kehittämällä 
yhteistyötä, selkiyttämällä tavoitteita ja tiedostamalla kunkin omat toi-
mintatavat myös oppilaiden oppimistulosten on mahdollista parantua 
(Hämäläinen 1991, 13). 
OD-kehittämissuuntausta ja useimpia sen jälkeen koulun kehit-
tämisessä vallinneita lähestymistapoja voi kutsua yhteisesti koulun 
sisäiseen kehittämiseen ja opetuksen laadun parantamiseen pyrkiviksi 
kehittämistoiminnoiksi. Tällaisia ajatusmalleja ovat muun muassa seu-
raavat: 1) ”tuloksellinen tai tehokas koulu” -ajattelu, joka korostaa 
oppilaiden oppimista edistävien ominaisuuksien tunnistamista oppi-
laitoksista (ks. luku 3.1.3), 2) ”strateginen kehittäminen”, joka perus-
tuu ympäristön muutokset huomioivaan yhteiseen visioon, 3) ”laatu-
johtaminen” (TQM), jossa toiminnan laatu nähdään jatkuvaksi työ-
yhteisön, työprosessin sekä tulosten kehitykseksi ja asiakkaiden huo-
mioimiseksi sekä 4) ”oppiva organisaatio” -ajattelu, jossa organisaation 
tehokkuus ja sen henkilöstön oppiminen nähdään toisistaan riippu-
vaisiksi. (Hämäläinen 1994, 55–59, Huusko 1999, 50–55.) Oppivan 
organisaation – tai organisatorisen oppimisen (ks. Pakarinen 2002) – 
ohella 2000-luvulla koulun kehittämiseen on heijastunut myös tiedon 
luomisen ja mahdollistamisen merkitystä korostava kehittämissuun-
taus, jota on kuvattu lähemmin luvussa 1.3.
Kehittämistä koskevien painotusten muutosten myötä myös kehit-
tämiseen sisäänrakennetun arvioinnin kohteet ovat eläneet. Alkuun 
arvioinnin keskiössä olivat tavoitteisiin perustuvat tulokset. Hieman 
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myöhemmin arvioitiin myös ilmapiiriä ja viihtyvyyttä, tuloksellisen 
oppilaitoksen ominaisuuksia tai oppimistuloksia. 1990-luvulla arvi-
oinnissa alettiin huomioida myös ympäristön sekä asiakkaiden odo-
tusten ja tarpeiden osuus osana toiminnan kehittämistä. (Stufflebeam 
& Shinkfield 1985, 17–18; Hämäläinen 1994, 55–59.) 
Sittemmin myös asiakkuus-näkökulma on tullut kouluun: koulu-
tuspolitiikassa on, vahvasta tasa-arvoisuuden periaatteesta huolimatta, 
alettu suuntautua yhä voimallisemmin koulutuksen markkinoille ja 
työelämän tarpeisiin vastaamiseen. 1990- ja 2000-luvun taitteen kes-
keiset julkisen palvelutoiminnan uudistukset, jotka koskivat hallin-
non hajauttamista, tulosohjaus- ja valtionosuusuudistusta, kuntalain-
säädännön uudistusta, alueellistamista sekä erilaisiin politiikkaohjel-
miin perustuvaa kehittämistä, ovat kaikki osa tätä uudistunutta kou-
lutuspolitiikkaa. Opetussektorin näkökulmasta merkittävä muutos on 
koulutuksen järjestäjinä toimivien kuntien aseman korostuminen ja 
tästä seurannut oppilaitosten autonomian lisääntyminen. Kunnalli-
sessa palvelutoiminnassa viime vuosina tapahtuneita muutoksia voi-
daan kuvata siirtymiseksi byrokraattisesta virasto- ja palvelukulttuu-
rista uuteen kunnalliskulttuuriin. Kyseisen uuden kulttuurin ominais-
piirteitä ovat muun muassa informaatio-ohjattu hallinto, hajautettu 
päätöksentekojärjestelmä (koulujen itsenäisyys, erilaisuus ja profiloi-
tuminen) sekä uudistuvat koulut, joita luonnehtivat asiantuntijuus, 
aktiivisuus, arviointi ja kehittäminen. Käytännössä kunnallinen auto-
nomia on tarkoittanut myös vanhempien vaikutus- ja valintamahdol-
lisuuksien lisääntymistä sekä erilaisten standardien ja vapaiden mark-
kinoiden tulemista kouluun. Muita merkittäviä, nimenomaan opetus-
sektoriin kohdistuneita uudistuksia ovat koulutoimen sääntelyn purku 
sekä keskusvirasto-, koulutuslainsäädäntö- ja opetussuunnitelmauu-
distus. Kyseisen koulutuspolitiikan myötä koulutusjärjestelmä ja kas-
vatus ovat menettäneet selviä rajojaan, autonomista tilaansa sekä itsear-
voista oikeutustaan. (Ojala 2004, 202–203, 205; Pennanen 2006, 61–
62; Pakarinen 2005; Syrjäläinen 2002, 1997; ks. Rinne 2001.) 
Pennanen (2006) on peilannut kunnallisessa palvelutoiminnassa 
tapahtuneita muutoksia peruskoulun tulevaisuuteen. Pennasen (2006) 
tulevaisuuden koulua koskeva näkemys korostaa asiantuntijuuden, 
vuorovaikutuksen sekä ympäristön huomioimisen tärkeyttä. Penna-
sen (2006, 69–70) mukaan tulevaisuuden koulu on organisaationa 
verkostoitunut ja innovatiivinen palvelulaitos, jossa opetuksen asian-
tuntijat toimivat oppivissa yhteisöissä. Myös lisääntyvät ja eri taho-
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jen suunnalta kouluun kohdistuvat vaatimukset ovat osa koulun tule-
vaisuutta. Työyhteisöltä tulevaisuuden koulu edellyttää yksilötasoista 
uuden ymmärryksen, ajattelumallien ja uusien ratkaisujen kehitty-
mistä sekä kehittävän ja kriittisen keskustelun läpikäymistä. Tämän 
tutkimuksen näkökulmasta on oleellista, että kyseiset, tulevaisuuden 
koulun olemukseen yhdistettävät tekijät heijastuvat väistämättä myös 
siihen, millaisessa toimintaympäristössä ja millaisten kehittämistavoit-
teiden viitoittamana kouluja kehitetään tulevaisuudessa.
Käytännössä peruskoulun kehittämiseen vaikuttavat väistämättä 
paitsi edellä kuvatut julkista palvelujärjestelmää koskevat uudistuk-
set ja järjestelmän rakenne myös yleinen kuntatalouden ahdinko ja 
sen aiheuttamat säästöpaineet. Kyseiset tekijät ovat heijastuneet kou-
luihin muun muassa opetusryhmäkokojen kasvuna, kasvatustehtävän 
vaikeutumisena sekä opettajien jaksamisongelmina (Kiviniemi 2000; 
Syrjäläinen 2002; Suortti 2002). Kaikki tämä vahvistaa osaltaan näke-
mystä, että sen enempää peruskoulua kuin sen kehittämistä ei ole syytä 
tarkastella julkisesta palvelujärjestelmästä irrallisena ilmiönä. 
3.2.2  Opetussuunnitelmat pysyvinä kehittämisen kohteina
Pysyvyyden merkitystä osana koulun muutosta on korostanut muun 
muassa Suoranta (2002), jonka mukaan muun muassa opettajan auk-
toriteetin myötä koulun merkitys on haihtunut ”kuin tuhka tuuleen”. 
Toisaalta juuri tässä voi piillä koulun pysyvien piirteiden voima: koulu 
edustaa pysyvyyttä suhteessa niihin epävarmuustekijöihin, joita äkki-
näiset muutokset yhteiskunnallisissa ja maailmanlaajuisissa tilanteissa 
edustavat ja jotka kasvava joutuu kohtaamaan. (Suoranta 2002, 35.)
Peruskouluorganisaation kehittämiseen liittyvänä pysyvänä tekijänä 
voidaan tarkastella myös valtakunnallisen ohjauksen roolia. Vaikka 
peruskoulun toimintaa ja kehittämistä koskevat käytännön ratkaisut 
tehdään yksittäisen kunnan ja koulun tasolla, koulutusjärjestelmässä 
on edelleen runsaasti normiohjausta (ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö 
& Soini 2007).
Myös kehittämisen kohteista on tunnistettavissa halki vuosien 
samana säilyneitä tekijöitä. Peruskoulun toiminnan kannalta keskei-
siä kehittämisen kohteita ovat opetussuunnitelmat, joiden säännölli-
sin väliajoin tapahtuvan kehittämisen avulla peruskoulu organisaa-
tiona pyrkii vastaamaan ympäristön ja yhteiskunnan asettamiin haas-
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teisiin. Opetussuunnitelmien uudistamista voidaankin pitää yhtenä 
peruskoulun kehittämiselle tyypillisenä kehittämistehtävänä, joka on 
valtakunnallisesti ohjattua, kumpuaa yhteiskunnallisista muutoksista 
ja heijastuu eri tavoin organisaation eri tasoille.
Makrotasolla opetussuunnitelmauudistuksessa on kyse luonteel-
taan jatkuvasta, valtakunnallisesti ohjatusta ja strategisesta uudistus- 
ja kehittämistyöstä, jonka lähtökohdat ovat useimmiten yleisimmissä 
yhteiskunnallisissa muutoksissa. Viimeisimmän, vuosia 2004–2006 
koskevan uudistuksen lähtökohdat ovat yhteiskunnassa tapahtuneista 
muutoksista kummunneissa kehittämistarpeissa sekä siinä, että edellis-
ten, vuonna 1994 vahvistettujen opetussuunnitelman perusteiden kat-
sottiin jättävän kouluille liian paljon päätösvaltaa opetuksen tavoittei-
den laadintaan. Virallisia uudistukselle asetettuja tavoitteita ovat eri-
laisiin yhteiskunnallisiin muutospaineisiin reagoiminen, oppiainekoh-
taisten muutosten tekeminen sekä muun muassa arvioinnin yhtenäis-
täminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; ks. 
Seikula-Leino 2006; Hakkarainen 2002.)
Niin kuin mihin tahansa uudistukseen myös arvioinnin yhtenäis-
tämiseen liittyy omia ongelmiaan. Hargreaves, Lorna, Moore ja Man-
ning (2001) ovat esittäneet huolensa siitä, että arvioinnin standardit ja 
kriteerit ovat tuoneet opetukseen piirteitä, joihin viitaten ”häntä hei-
luttaa koiraa”, siis opetusta toteutetaan ikään kuin arvioinnin ehdoilla. 
Lisäksi valtakunnallisesti asetetut standardit ovat saaneet aikaan sen, 
että paikalliset erityisyydet – sekä heikkoudet että vahvuudet – jou-
dutaan jättämään huomiotta. Nämä, ei niin myönteisinä pidettävät 
ilmiöt vaarantavat osaltaan myös kasvatuksen myönteisten tavoittei-
den toteutumista. Toki on muistettava myös, että kaikkien standar-
dien takana on myös paljon hyvää, erilaisia merkityksiä ja tavoitel-
tavan arvoisia periaatteita. (Hargreaves, Lorna, Moore & Manning 
2001, 2–9.)
Mikrotasolle valtakunnalliselle uudistukselle asetetut tavoitteet hei-
jastuvat hyvin eri tavoin. Lähtökohtaisesti opetussuunnitelmatyö voi 
tukea sekä opettajan ammatillista kasvua että oman työn ja arvojen 
yhteisötason tarkastelua. yksittäisen opettajan prosessille antama mer-
kitys, yhteisön jäsenten aktiivisuus sekä näkemys opettajakunnan laa-
jasta yhteistoiminnallisuudesta vaihtelevat kuitenkin huomattavalla 
tavalla. (Kosunen & Huusko 1998, 2002; Huusko 1999.) Tässä suh-
teessa opetussuunnitelmauudistuksen kokemista voidaan verrata käy-
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tännössä mihin tahansa kehittämistyöhön, joka voi olla yksittäiselle 
toimijalle yhtä lailla mahdollisuus ja osa itsen kehittämistä kuin ulko-
apäin tuleva pakkokin (Fink & Stoll 1998, 308; ks. Huusko 1999).
Tämän tutkimuksen näkökulmasta oleellinen on huomio siitä, 
että valtakunnan tasolta alkunsa saavassa opetussuunnitelmaproses-
sissa kyse on jaettua perustehtäväkäsitystä korostavasta koulun kehittä-
misestä (Huusko 2004, 173). Mikrotasolla prosessin keskeinen tavoite 
on vaikuttaa opettajien ja oppilaiden vuorovaikutukseen, sen sisältöi-
hin sekä toteutustapoihin. Tämä edellyttää opettajayhteisön ja työn 
organisaation muutosta sekä uudenlaista keskustelu- ja päätöksente-
kokulttuuria. Lisäksi se edellyttää yhteistä käsitystä opetussuunnitel-
man edustamista arvoista, ihmiskäsityksestä ja oppimiskäsityksestä 
sekä mahdollisuutta arvioida näiden käytännön toteutumista – siis 
yhteistä käsitystä siitä, mitä perustehtävä ja sen hyvä hoitaminen tar-
koittavat. (Hakkarainen 2002, 353–354; Willman 2001, 23–24.) 
Opetussuunnitelmauudistuksen käytännön toteutus edellyttää 
paitsi opettajayhteisöjen sisäistä myös eri tasojen välistä yhteistyötä. 
Suomessa opetussuunnitelmakokonaisuuden laadintaan osallistuvat 
sekä valtiollisesti opetusta hallinnoiva taho ja paikallinen opetushal-
linto että opettajat (ns. partnership-malli). Paikallisella tasolla ope-
tussuunnitelman yhtenäisyys edellyttää eri opettajaryhmien välisen 
yhteistyön ohella oppilaiden ja heidän huoltajiensa kuulemista. Ope-
tussuunnitelmaprosessin näkökulmasta yhteistyömalli voidaan kiteyt-
tää näkemykseen, jonka mukaan opetussuunnitelmatyö sisältää tietyn 
yhtenäisen normiston mutta samalla mahdollisuuden ja velvoitteen 
paikallisen opetussuunnitelman profilointiin. (Seikula-Leino 2006, 
11–16; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.) 
Peruskoulun kehittämisen nykytilan osalta voidaankin todeta, että 
valtakunnallisen ohjauksen tasolla peruskoulun kehittämistä ohjaa 
trendi, jonka mukaan koulun kehittämisessä tulisi päästä yhtäläisten 
koulutuksellisten kansalaisoikeuksien takaamisesta kohti peruskoulun 
sisäistä pedagogista uudistamista. Sama painotus on tunnistettavissa 
myös kansallisista arvioinneista. Tähän viittaa muun muassa Koulu-
tuksen arviointineuvoston toiminta, joka on kohdistunut viime aikoina 
muun muassa perusopetuksen pedagogiikan arviointiin. (Huusko, Pie-
tarinen, Pyhältö & Soini 2007; Atjonen, Halinen, Hämäläinen, Kor-
keakoski, Knubb-Manninen, Kupari, Mehtäläinen, Risku, Salonen & 
Wikman 2008).
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Peruskouluun kohdistuvat muutos- ja kehittämishaasteet koske-
vat nykyisin yhä enemmän koulun sisäistä kehittämistä sekä yhteis-
työn ja yhteisöllisyyden tukemista. Oleellista on, ettei yhteistyötä kehi-
tetä kehittämisen vuoksi (ks. luku 3.2.3). Tällä tarkoitetaan muun 
muassa, että yhteistyötä ei tulisi liittää pelkästään tehokkaampaan työ-
hön ja suorittamiseen vaan se tulisi nähdä nimenomaan muutoksen ja 
kehittämisen välineenä. (Savonmäki 2007.) Arvioinnin näkökulmasta 
kyseinen kehittämissuuntaus tarkoittaa lähinnä kehittävän arvioinnin 
periaatteiden omaksumista (ks. luku 1.3).  
3.2.3  Opettajan työn ominaispiirteet
Opettajan työn pysyvinä ominaispiirteinä tarkastellaan tässä tutki-
muksessa vuorovaikutteisuutta, tarpeellisuutta ja itsenäisyyttä. Kysei-
siä piirteitä yhdistävänä ja samalla opettajan työn julkisen palvelujär-
jestelmän olemukseen yhdistävänä piirteenä (ks. luku 3.1) tutkimuk-
sessa tarkastellaan ristiriitaisuutta.
Koulun kehittämiseen opettajan työn ristiriitaisuutta ovat aiemmin 
peilanneet muun muassa Huusko, Pietarinen, Pyhältö ja Soini (2007, 
22) yhtenäisen perusopetuksen kehittämistä koskevassa tutkimukses-
saan. He näkevät, että vaikka opetussuunnitelma määrittää opetuksen 
sisällölle melko selkeät reunaehdot, varsinaisessa opetustyössä ei ole 
selkeitä, annettuja toimintamalleja onnistuneen suoriutumisen var-
mistamiseksi (ks. Salo & Kuittinen 1998). Kyseinen opettajan työn 
piirre on oiva esimerkki työn yhtäaikaisesta alisteisuudesta ja itsenäi-
syydestä. Tässä tutkimuksessa ristiriitojen osalta korostetaan paitsi nii-
den tiedostamista myös olemassaolon hyväksymistä. Aina ristiriitoja ei 
ole tarpeen tai edes mahdollista ratkaista. Muun muassa Niasin (1988) 
mukaan opettajan identiteetin omaksumisessa oleellista on hyväksyä 
ajatus työn ydinolemuksen ristiriitaisuudesta.
yksittäisen opettajan tasolla työn ydin muodostuu ennen kaikkea 
intensiivisestä oppilaiden kanssa tehtävästä, luonteeltaan vuorovaikut-
teisesta opetus- ja kasvatustyöstä sekä oppilaiden parhaaksi toimimi-
sesta (vrt. koulun perustehtävät, Hellström 2004). Tämän tutkimuk-
sen näkökulmasta mielenkiintoista on, että työn vuorovaikutteisuus 
on yhtäaikaisesti sekä palkitseva ja työhön vetävä että kuormittava ja 
uupumusta aiheuttava tekijä (ks. Hargreaves 1998; Räisänen 1996; 
Sahlberg 1996; Hakanen 2005). Parhaimmillaan opettajat saavat voi-
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maa työhönsä juuri niistä onnistumisen elämyksistä, joita he kokevat 
toimiessaan oppilaiden kanssa. (Hargreaves 1998, 563, 573–574; ks. 
Kiviniemi 2000; Turunen 2000; Willman 2001.) Vastaavasti muun 
muassa opettajan työssä tyypilliset riittämättömyyden tunteet ovat pit-
kälti seurausta vuorovaikutustilanteiden haasteellisuudesta. 
Opettajien kokema riittämättömyyden tunne lienee ainakin osit-
tain osoitus siitä, ettei opettajan laajentuneen toimenkuvan edellyt-
tämiin lisävalmiuksiin ole kiinnitetty riittävästi huomiota. Virran ja 
Kurikan (2001, 60–61) mukaan hallinnolliset ja rakenteelliset uudis-
tukset, opettajan autonomian korostaminen tai uusien mahdollisuuk-
sien avaaminen eivät sinänsä luo opettajille valmiuksia tai edellytyksiä 
toimia uuden tilanteen edellyttämällä tavalla.
Myös työn jakaantumiseen kasvatus- ja opetustehtävään (ks. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004) liittyy arjen tasolla 
monia ristiriitaisuuksia ja yksiselitteisesti ratkaisemattomia kysymyk-
siä. Tällaisia ovat muun muassa kysymykset siitä, missä menee raja 
kasvatus- ja opetustehtävien välillä ja mikä osa kasvatustyöstä kuu-
luu opettajalle ja mikä kodille. yhtä lailla näkemys siitä, että opetta-
jan tulee huolehtia yhtäaikaisesti kokonaisuudesta ja osista sekä tai-
teilla työtä ylläpitävien (kuten kuri, järjestys ja sosialisaatio) ja uutta 
luovien (kuten yksilöllisyys, persoonallisuus ja ongelmanratkaisun 
edesauttaminen) ulottuvuuksien kanssa, vetää opettajaa kahteen suun-
taan (Willman 2001, 19, 30). 
Opettajan työn vuorovaikutteisuus kiteytetään useimmiten oppi-
las–opettaja-suhdetta korostaviin tilanteisiin. Näin tapahtuu siitä huo-
limatta, että nykyinen työelämä ja sen kehittäminen asettavat osaltaan 
paineita koulun seinien ulkopuolelle tehtävälle yhteistyölle ja yhteis-
kunnallisen vaikuttamisen lisäämiselle. Näkemystä, jonka mukaan 
opettaja on ennen kaikkea yhteiskunnallinen vaikuttaja ja sivistyk-
sen rakentaja, onkin esitetty jopa opettajan työn luonnetta kokoavaksi 
ilmaukseksi (ks. Aaltola 2002; Mikkola 2002). 
Opettajan työtä luonnehtii keskeisesti myös työn itsenäisyys tai 
jopa yksinäisyys. Monista yhteistyön tekemistä koskevista paineista 
huolimatta yksin tekemisen perinne näyttäytyy kouluissa edelleen vah-
vana: peruskoulu elää ja muuttuu edelleen pitkälti yksilöidensä kautta. 
(Rajakaltio 2004, 12–13; Willman 2001; Välijärvi 2006; ks. Num-
menmaa & Välijärvi 2006.) Huomattavaa on, että paineita luovat 
yhtä lailla työelämä ja muut koulun ulkopuoliset tahot (ks. Nikkanen, 
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Arffman, Huttunen & Välijärvi 2000) kuin koulun sisäiset kehittä-
mistoiminnot. Kouluorganisaation sisältä tulevista paineista esimerk-
kinä voidaan mainita opetussuunnitelmauudistus, johon on sisäänra-
kennettu ajatus yhtenäisestä perusopetuksesta ja yhtenäisen yhdeksän-
vuotisen oppimispolun turvaamisesta. yksittäisen koulun tasolla tämä 
on tarkoittanut yhteistyön lisääntymistä ja erilaisiin työryhmiin orga-
nisoitumista (Huusko, Pietarinen, Pyhältö ja Soini 2007, Syrjäläinen 
2002, 27–32). 
Myös viime vuosikymmenen loppupuolella toteutettu opetta-
jan kelpoisuusvaatimuksia koskeva uudistus (asetus 986/1998) ja sen 
myötä mahdollisesti toteutuva joustava liikkuvuus eri opetustehtävien 
välillä (ks. Kiviniemi 2000), erityisopetusta ja sen järjestämistä koske-
vat muutokset sekä koulunkäyntiavustajien määrän kasvaminen (Hie-
taniemi-Virtanen 2004, 40–41) asettavat omat haasteensa yhteistyön 
tekemiselle. Joissakin tapauksissa yhteistyön korostaminen on saanut 
aikaan myös sen, että yhteistyötä ja samalla sen tarkoituksenmukai-
suutta ja yhteistyössä oppimista on alettu pitää lähes itsestäänselvyy-
tenä (vrt. Arvaja 2005). 
Työn tarpeellisuuden (ks. luku 3.1.1) tavoin myös työn itsenäisyyttä 
ja siihen liittyvää vahvaa yksin tekemisen kulttuuria pidetään useimmi-
ten myönteisenä asiana. Myönteisiksi piirteiksi nähdään muun muassa 
hyvät, nimenomaan omaa työtä koskevat vaikutusmahdollisuudet sekä 
vapaus päättää itse työn käytännön toteutuksesta. (ks. Luukkainen 
2000; Nummenmaa & Välijärvi 2006). Itsenäisyys voi kuitenkin tar-
koittaa myös yksinäisyyttä ja heitteillejättöä. Koulun arjessa opettajat 
saatetaan jättää vaikeine eettisine päätöksineen yksin ja vaille vertais-
arvioijaa. Tällöin työn todellisista ongelmista puhuminen vaikeutuu. 
(Dreeben 1988, 32–33.) Muun muassa kyseiseen opettajan työn omi-
naispiirteeseen nivoutuu tarve palata työn peruskysymysten äärelle. 
Tarve opettajan työn peruskysymysten äärelle pysähtymisestä vahvis-
taa osaltaan tutkimuksen näkemystä perustehtävän ja siihen kytkeyty-
vien yhteisten ja yksilöllisten käsitysten tutkimisen tarpeellisuudesta. 
Myös Lapinojan (2006) mukaan arjen ongelmien avaamiseen tarvitaan 
olosuhteisiin reagoimisen sijaan toiminnan perusteisiin palaamista ja 
toivottavan tulevaisuuden tietoista tekemistä. 
Itsenäisyys toisaalta myönteisenä ja toisaalta kielteisenä opettajan 
työn ja ammatillisuuden ominaispiirteenä kuvaa hyvin työn ristirii-
taista olemusta. Työn itsenäisyyteen liittyvä ristiriitaisuus kulminoi-
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tuu muun muassa tutkimustuloksissa, joissa työn itsenäisyyden myön-
teisyyden ja opettajien hyvien vaikutusmahdollisuuksien korostami-
sen kanssa luodaan samanaikaisesti kuvaa opettajan työn alisteisuu-
desta ja kadonneesta autonomiasta (ks. Lapinoja 2006; Luukkainen 
2000). Itsenäisyyteen sisäänrakennettuun ristiriitaisuuteen viittaavat 
myös Salo ja Kuittinen (1998, 84) kirjoittaessaan opettajan työn kah-
tiajakoisesta asetelmasta, joka koostuu tarkoin määritellyn tehtävän, 
aseman ja vastuun luomasta kontrollista, asiantuntemukseen perustu-
vasta autonomiasta sekä alhaisesta sisäisestä riippuvuudesta. Työn itse-
näisyyden vaaliminen, mutta samalla kollegiaalisen tuen tarve, voi-
daankin ymmärtää osaksi opettajan ammatillista kehitysprosessia (Jär-
vinen 1999, 266–267). 
Työelämässä sekä peruskoulun rakenteissa ja käytänteissä tapahtu-
neista monista muutoksista ja ristiriitaisuuksista huolimatta työn itse-
näisyys on edelleen keskeinen opettajan työtä luonnehtiva tekijä. Työn 
itsenäinen luonne heijastuu vahvasti myös opettajan ammatillisuuden 
määrittämiseen: opettajan ammatillisuus kuvataan usein ennen kaik-
kea autonomiaan perustuvana työnä, jossa työn ja ammatin reunaeh-
dot määritellään itsenäisesti ja yksilöllisesti ammatin sisällä (ks. Lapi-
noja & Heikkinen 2006; Vanhalakka-Ruoho 2006). Tämän tutkimuk-
sen näkökulmasta kiintoisaa on, miltä osin työn reunaehtojen määrit-
tely loppujen lopuksi on yhteistä ja miltä osin yksilöllistä. 
Monen muun ammatin ja työn tavoin opettajan työhön on koh-
distunut viime vuosina monia muutoksia. Kyseisissä muutoksissa on 
kyse laajentumisesta, joka ulottuu työn pedagogiseen, sosiaaliseen 
ja yhteiskunnalliseen ulottuvuuteen (Luukkainen 2000; ks. Jokinen 
2002). Lukuisista muutoksista huolimatta opettajan työssä on kui-
tenkin monia pysyviä elementtejä. Tässä tutkimuksessa opettajan työn 
pysyvinä piirteinä on tarkasteltu opetus- ja kasvatustyötä työn yti-
menä sekä työn vuorovaikutteisuutta, tarpeellisuutta ja itsenäisyyttä. 
Nimenomaan kyseisten, vuodesta toiseen samoina säilyvien tekijöi-
den vuoksi opettajan työn kehittämisen ja arvostuksen kohottami-
sen edellytykset ovat perustaltaan kunnossa. (Turunen 2000, 47–48.) 
yhtä lailla perustehtävän jäsentämisen mahdollisuudet ovat lähtökoh-
taisesti varsin hyvät. 
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4     PERUSTEhTÄVÄN TUTKImINEN    
PERUSKOULUORgANISAATIOSSA
Koulun kehittämisen yhteydessä perustehtävästä puhuminen ei ole 
mitenkään harvinaista (ks. luku 1.1). Sen sijaan harvinaisena voidaan 
pitää sen määrittämistä, mitä koulun perustehtävällä loppujen lopuksi 
tarkoitetaan. Kyseistä määritystyötä on tehnyt muun muassa Hellström 
(2004, 51–56), joka kuvaa koulun perustehtävää viiden, mutkikkaasti 
toisiinsa sidoksissa olevan tehtävän avulla. Kyseisinä perustehtävinä 
Hellström mainitsee opetuksen, yhteisöön kasvatuksen, itseksi kasva-
tuksen, oppilasarvioinnin sekä huolenpidon. Kyseisten perustehtävien 
lisäksi koululla on Hellströmin mukaan ”muuta toimintaa, jota voi-
daan kuvata kouluorganisaation muiksi kuin sivistystehtäviksi”. 
Edellä kuvatussa koulun perustehtäviä koskevassa määritelmässä 
keskeistä on toiminnan merkitys oppilaan kasvulle. Mikäli koulun 
perustehtävää määritettäessä korostetaan organisaation näkökulmaa, 
perustehtävällä voidaan viitata esimerkiksi peruskoulun toimintaan 
sen syntyajoista lähtien vaikuttaneeseen tasa-arvon edistämisen tavoit-
teeseen (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 158), Perusopetuslaissa määri-
tettyihin yleisiin opetuksen tavoitteisiin (ks. Perusopetuslaki 1998 N:o 
628/1998) tai Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) 
määriteltyihin perusopetuksen tehtäviin. Kyseisten, valtakunnallisesti 
asetettujen normien valossa peruskoulun perustehtävää voidaan mää-
rittää esimerkiksi opetus- ja kasvatustehtävän, elämässä tarpeellisten 
tietojen ja taitojen antamisen, oppilaiden ihmisyyteen ja yhteiskun-
nan jäsenyyteen tukemisen sekä koulutuksen alueellisen yhdenmukai-
suuden turvaamisen kautta. Perustehtävään liittyvien erilaisten tulkin-
tojen (ks. luku 2.3) näkökulmasta kyse on peruskouluorganisaation 
yleisestä ja yleisesti hyväksytystä perustehtävästä (Huusko, Pietarinen, 
Pyhältö & Soini 2007).
Edellä kuvatun kaltaiselle, lähinnä virallisiin asiakirjoihin perus-
tuvalle perustehtävän määrittämiselle on ominaista yleisluonteisuus 
ja samalla eräänlainen kiistattomuus. Tällä viitataan siihen, että näke-
mystä peruskoulun perustehtävästä muun muassa oppilaiden ihmisyy-
teen ja yhteiskunnan jäsenyyteen tukemisena ei ole syytä kyseenalais-
taa. Näin ollen myös näkemykseen liittyvät jännitteet ovat vähäisiä.
Mikäli perustehtävän määrittäminen ulotetaan organisaation ulko-
puolisiin tekijöihin, mahdollisten jännitteiden olemassaolo ja merki-
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tys näyttäytyvät eri tavalla. Kouluun kohdistuvien odotusten määrit-
tämänä perustehtävä voi olla esimerkiksi opettajien itsensä määrittä-
mää perustehtävää huomattavasti laajempi. Tällöin yhteisen perus-
tehtävän määrittäminen palautuu keskusteluun odotusten ja resurs-
sien, tai tavoitteiden ja arjen, kohtaamisesta tai kohtaamattomuudesta. 
Nimenomaan kyseiseen keskusteluun viitataan tässä tutkimuksessa eri 
tasojen välisten jännitteiden näkyväksi tekemisellä. Oleellista on, että 
kyseiset jännitteet voivat asemoitua sekä organisaation eri toiminta-
tasojen että tietoisuuden eri tasojen välille. Lisäksi on huomattavaa, 
että jännitteet eivät ole aina tasojen välisiä. Myös tasojen sisäiset jän-
nitteet, jollaisia ovat esimerkiksi opettajien omat ja resursseihin näh-
den liian suuret tavoitteet, voivat olla keskeisessä roolissa määritettä-
essä yhteistä perustehtävää.
Tässä tutkimuksessa oletetaan, että peruskoulun perustehtävää 
koskevan yhteisen näkemyksen määrittäminen on yksi perustehtävän 
jäsentämiseen sisältyvä mahdollisuus tai tehtävä. Peruskoulun ja opet-
tajan perustehtäviä on kuitenkin mahdollista tarkastella myös monen 
muun tason ja jännitteen näkökulmasta. Tässä luvussa kootaan yhteen 
tutkimuksessa hahmoteltua näkemystä perustehtävän tasoista sekä 
siitä, kuinka tarkastelu tulisi kohdentaa – siis luodaan teoreettinen 
malli perustehtävän tutkimiselle ja jäsentämiselle. Perustehtävä-mal-
lin ja malliin sisältyvien eri tasojen kuvaamisen jälkeen luvussa kuva-
taan, mihin perustehtäväkäsitysten (ks. luku 2.3) tarkastelu kohden-
netaan tässä tutkimuksessa. Luvun lopuksi pohditaan mahdollisuuk-
sia heijastaa perustehtävän jäsentämiselle annettuja tehtäviä peruskou-
luorganisaatioon.
4.1  Perustehtävä-malli
Tutkimuksen perustehtävä-mallissa perustehtävän tutkiminen jaetaan 
kolmeen tasoon, joita ovat 1) koulun ja opettajan perustehtävä, 2) 
perustehtävän sisältämät ydintehtävät ja tavoitteet sekä perustehtä-
vän hoitaminen ja arviointi sekä 3) perustehtävän pysyvyys vs. muut-
tuminen. Kyseisen mallin katsotaan tarjoavan käsitteellisiä välineitä 
sekä prosessoivan että selkiyttävän perustehtävän jäsentämisen toteut-
tamiseksi. Perinteiseen perustehtävänäkemykseen (ks. luku 2.1) ver-
rattuna mallissa on oleellista muun muassa se, että siinä perustehtävä 
ulotetaan organisaation eri osa-alueista niin sanottuun epäviralliseen 
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ja tuntevaan systeemin osaan (Sentient System), joka on perinteisesti 
jätetty viralliseen rakenteeseen – tai tehtäväorientoituneeseen systee-
min osaan (Task System) – keskittyvän tarkastelun ulkopuolelle. (Mil-
ler & Rice1967; ks. Silverman 1981, 116–118.) Seuraavaksi tarkastel-
laan hieman lähemmin kutakin tasoa. 
  
1) Koulun ja opettajan perustehtävä
Perustehtävä on edellä jäsennetty organisaatiotason sekä virallisten 
tavoitteiden ja toimijoiden käsitysten välisen jännitteen avulla. Vas-
taavaa jäsennystä edustaa Hyypän (1983) näkemys perustehtävään liit-
tyvistä tietoisuuden eri tasoista. Hyypän (1983, 38–39) mukaan perus-
tehtävästä on mahdollista erottaa kolme tasoa (ks. Dartington 1998, 
1480), joista 
	normatiivinen perustehtävä edustaa sitä tehtävää, joka 
 organisaation pitäisi täyttää (tämän määrittää tavallisesti 
 organisaation johto)
	eksistentiaalinen perustehtävä edustaa sitä tehtävää, jota 
 organisaation jäsenet kuvittelevat suorittavansa
	fenomenologinen perustehtävä edustaa sitä havainnoinnin 
 kautta oletettua tehtävää, jonka suhteen organisaation 
 jäsenet työskentelevät ja josta he eivät välttämättä ole 
 tietoisia.
Tämän tutkimuksen näkökulmasta kiintoisaa on, että Hyypän näke-
mys sisältää sekä organisaation että työntekijän tasot (ks. luku 2.2). 
Peruskoulukontekstissa normatiivinen perustehtävä voidaan ymmär-
tää edellä viitatuksi, peruskoulua koskevissa virallisissa asiakirjoissa 
määritetyksi ja luonteeltaan yhteiseksi näkemykseksi peruskoulun 
keskeisistä tehtävistä. Vastaavasti eksistentiaalinen perustehtävä kuvaa 
opettajan asettamia tavoitteita sekä henkilökohtaisia kokemuksia ja 
käsityksiä siitä, mitä tarkoittavat perustehtävä ja sen hoitaminen. Käy-
tännössä perustehtävän hoitamisen myötä eksistentiaalinen perusteh-
tävä asemoituu tämän tutkimuksen painotuksissa lähinnä työntekijän 
perustehtävän tasolle. 
Koulun ja opettajan perustehtävien osalta tämän tutkimuksen pää-
paino on jälkimmäisessä eli opettajan perustehtävässä. Hyypän jakoa 
sovelletaan opettajan perustehtävän tarkasteluun tässä tutkimuksessa 
siten, että normatiivisella perustehtävällä tarkoitetaan virallisten asia-
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kirjojen ja yleisten kouluun ja opettajan kohdistuvien odotusten luo-
maa näkemystä siitä, mitä opettajan perustehtävä tarkoittaa ja kuinka 
opettajan tulisi suoriutua omasta perustehtävästään. Vastaavasti eksis-
tentiaalisella perustehtävällä viitataan opettajien henkilökohtaisiin 
käsityksiin ja kokemuksiin omasta perustehtävästään ja sen hoitami-
sesta. Eksistentiaalisen perustehtävän katsotaan sisältävän myös opet-
tajan työn ominaispiirteet. Jatkossa kyseisiä perustehtävän tasoja kut-
sutaan opettajan normatiiviseksi ja koetuksi perustehtäväksi. 
Tasoista viimeinen eli fenomenologinen perustehtävä on rajattu 
tämän tutkimuksen ulkopuolelle. Kyseinen poisrajaus perustuu näke-
mykseen, jonka mukaan perustehtävää koskeviin käsityksiin keskitty-
misen myötä ei ole mahdollista tarkastella sitä, kuinka opettajat – tie-
toisesti tai tiedostamattaan – käytännössä työskentelevät ja suoriutu-
vat perustehtävästään. 
Hyypän näkemys sivuaa tähän tutkimukseen omaksuttuja peri-
aatteita, joiden mukaan perustehtävän tutkimisessa ja kehittämisessä 
tulisi huomioida organisaation eri tasot. Kun tutkimukseen sisällytet-
täisiin myös fenomenologisen perustehtävän tarkastelu, kyseisen taso-
mallin avulla olisi mahdollista vastata kriittisen realismin perusteista 
kumpuavaan haasteeseen kohdistaa organisaatioiden tutkimus tiedos-
tamattomien tasojen ja niin sanotun hiljaisen tiedon olemassaoloon ja 
herättää näiden todellisuuspohjaan liittyvää keskustelua. Tämän tut-
kimuksen näkökulmasta keskeinen, perustehtävän tasojen hyödyntä-
miseen liittyvä huomio koskee kuitenkin perustehtävän jäsentämisen 
läheistä yhteyttä käytännön kehittämistyöhön. Perustehtävän eri taso-
jen tiedostaminen voi olla käytännöllinen apu muun muassa työroo-
lien tarkastelemisessa ja työnohjauksessa (Hyypän 1983, 38–39, 63–
64) tai tämän tutkimuksen tavoin osana ammatillisen kasvun ja orga-
nisaation elinvoimaisuuden tukemista. 
2) Perustehtävän sisältämät ydintehtävät ja tavoitteet, perustehtävän 
hoitaminen sekä arviointi
Hyypän (1983) näkemys eksistentiaalisen perustehtävän olemassa-
olosta on lähellä tämän tutkimuksen ymmärrystä työntekijän perus-
tehtävästä. Lisäksi näkemys on yhtenevä sen oletuksen kanssa, että 
sekä toiminnan ydintehtävät että niiden hoitaminen ovat osa perus-
tehtävää. Tässä tutkimuksessa perustehtävän hoitamisella tarkoitetaan 
opettajan työn eettisen ulottuvuuden sisältävää käytännön työn teke-
mistä, joka on enemmän kuin tehtävien suorittamista. Hoitamiseksi 
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nimetyn ulottuvuuden sisällyttämistä perustehtävän tutkimiseen puol-
taa osaltaan myös jännite, jonka mukaan opettajien työlle asetetut, tai 
opettajien itsensä työlleen asettamat, tavoitteet eivät välttämättä koh-
taa arjessa. 
Edellä esitettyyn perustuen tutkimuksessa erotetaan toisistaan 
perustehtävän sisältämiä ydintehtäviä ja tehtäville asetettuja tavoitteita 
sekä niiden hoitamista koskevat käsitykset. Tässä tapauksessa pidetään 
oleellisena tunnistaa tasojen väliset jännitteet. Huusko (2004, 170) on 
erottanut tavoitteiden ja periaatteiden sekä käytännön tasot toisistaan 
toteamalla, että perustehtävän määrittelyyn tuo moniulotteisuutta 
nimenomaan opetustyön jakaminen toisaalta tavoitteiden perusteita 
ja toisaalta käytännön toimenpiteitä koskevaan pohdintaan. Tällöin 
perustehtävän määrittelyssä päädytään opettajan ammatin eettisyyteen 
ja muun muassa kysymykseen siitä, kuinka paljon yksittäisellä opetta-
jalla on oikeutta tulkita haluamallaan tavalla – ja opettajan pedagogi-
seen vapauteen vedoten – laissa, asetuksissa ja määräyksissä annettuja 
ohjeita opetustyön tavoitteista, keinoista ja toimintamalleista. 
Tutkimuksessa perustehtävän hoitamista koskevia käsityksiä tar-
kasteltaessa kohteena ovat työn ja perustehtävän suhde sekä erilaiset, 
pitkälti opettajakohtaiset, työtapoja koskevat ja eettistäkin pohdin-
taa edellyttävät valinnat ja ratkaisut, hoitamisen mahdollisuudet sekä 
hoitamisen ja arvioinnin reunaehdot (ks. luku 7). Kyseisten valintojen 
myötä tutkimuksessa korostuu opettajan työn ominaispiirteistä itse-
näisyys, joka voi olla vapautta mutta myös yksinäisyyttä tai heitteille 
jättöä (ks. luku 3.2.3). Tässä yhteydessä keskeinen näkyväksi tehtävä 
jännite koskeekin sitä, kuinka opettajat ratkaisevat perustehtävän hoi-
tamista koskevat kysymykset esimerkiksi suhteessa rajattomien palve-
luodotusten ja arjen tai kodin ja koulun erilaisten näkemysten välisiin 
jännitteisiin. yhtä lailla voidaan pohtia sitä, millaisia työtapoja koske-
via ratkaisuja opettaja tekee koulun ulkopuolisten tahojen kanssa teh-
tävää yhteistyötä koskevien paineiden tai omista tavoitteista poikkea-
vien ja organisaation asettamien reunaehtojen edessä. Kyseisissä valin-
noissa ja rajauksissa on kyse samalla ammatillisuuden ydinolemuk-
sen hahmottamisesta (ks. luku 2.3). Mikäli perustehtävä mielletään 
nimenomaan työn ytimeksi, perustehtävän hoitamisen jäsentäminen 
voidaan kiteyttää perustehtävän ja työn väliseen suhteeseen eli kysy-
mykseen siitä, kuinka opettajat määrittävät oman työnsä ja perusteh-
tävänsä välisen rajan. 
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Tutkimuksessa oletetaan, että perustehtävän hoitamisen yhteydessä 
tulee huomioida myös arviointia koskevat oletukset ja ohjeet. Tarkas-
tellessaan oman perustehtävänsä hoitamista ja hoitamisen mahdolli-
suuksia opettaja arvioi samalla työssä onnistumistaan. Samalla hän 
arvottaa sitä, mikä työn hoitamisessa on oleellista tai tärkeää. Tässäkin 
suhteessa perustehtäväkäsityksiin sisäänrakennettu vaihtelu ja käsitys-
ten yksilöllisyys on luontaista: se, mikä on hyvä yhdelle, ei ole välttä-
mättä riittävä toiselle. Tutkimuksessa kiintoisina pidetään myös kritee-
rejä, joihin vasten opettajat arvioivat onnistumistaan. Mikäli esimer-
kiksi tuloksellisuusarvioinnin suositukset toimivat aidosti organisaa-
tion eri tasojen toiminnan ohjaajina, niiden tulisi olla opettajien perus-
tehtävässä onnistumisen keskeisiä arviointikriteerejä. 
3) Perustehtävän pysyvyys vs. muuttuminen
Tutkimuksessa perustehtävän on katsottu ilmentävän luonteeltaan 
pysyvää toiminnan tarkoitusta (ks. luku 2.1). Tämän tutkimuksen 
kehittämisnäkemyksen mukaan pysyvien tekijöiden tunnistaminen 
on myös yksi keskeinen kehittämistoiminnassa onnistumisen edelly-
tys (ks. luku 1.4). Kyseisiin oletuksiin viitaten perustehtävän pysyvien 
ja vastaavasti muuttuvien tekijöiden tarkastelemisen katsotaan muo-
dostavan yhden perustehtävän jäsentämisen keskeisistä tasoista. Perus-
tehtävän pysyvien ja muuttuvien tekijöiden tarkastelemisen katsotaan 
olevan keskeinen osa organisaation kehittämisedellytysten selkiyttä-
mistä. Muutosten ja pysyvien tekijöiden tarkasteleminen paitsi kirkas-
taa perustehtävän olemusta myös antaa vastauksia siihen, mikä organi-
saatiossa on pysyvää ja näin ollen säilyttämisen arvoista. 
Lähtökohtaisesti perustehtävä on tutkimuksessa ymmärretty luon-
teeltaan melko pysyväksi toiminnan tarkoituksen kuvaajaksi. Tutki-
muksen empirian tehtäväksi jää vastata kysymykseen, voiko perusteh-
tävä opettajien mielestä muuttua – ja jos voi, miltä osin.
Perustehtävän tasot peruskoulukontekstissa
Tässä tutkimuksessa organisaation perustehtävä on määritetty histori-
allisesti, institutionaalisesti sekä johdon toimesta määrittyväksi, luon-
teeltaan hyvin yleiseksi toiminnan tarkoituksen kuvaajaksi (ks. luku 
2.1). Peruskoulua koskevien virallisten asiakirjojen valossa peruskou-
lun perustehtävä voidaan määrittää esimerkiksi seuraavasti: opetus- 
ja kasvatustehtävän hoitaminen, elämässä tarpeellisten tietojen ja tai-
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tojen antaminen, oppilaiden ihmisyyteen ja yhteiskunnan jäsenyy-
teen kasvun tukeminen sekä koulutuksen alueellisen yhdenmukaisuu-
den turvaaminen (vrt. Hellström 2004, 51–56). Kyseisestä, luonteel-
taan virallisesta perustehtävän määritelmästä huolimatta opettajalla 
voi olla myös henkilökohtainen ja virallisesta määritelmästä poikkeava 
näkemys siitä, mitä peruskoulun perustehtävä tarkoittaa hänen mie-
lestään. 
Työntekijän perustehtävällä viitataan tässä tutkimuksessa työnte-
kijän näkemykseen työnsä tarkoituksesta (vrt. luvut 2.2 ja 2.3). Koska 
kyse on henkilökohtaisesta näkemyksestä, ei ole mahdollista asettaa 
yleisiä opettajan perustehtävää koskevia oletuksia. Sisällöllisesti opetta-
jan perustehtävän voidaan kuitenkin olettaa kiteytyvän opetus- ja kas-
vatustehtävän hoitamiseen sekä myötäilevän edellä määriteltyä perus-
koulun perustehtävää. Lisäksi oletettavaa on, että opettajan perusteh-
tävä heijastaa opettajan työhön olennaisesti kuuluvia erilaisia ristirii-
toja. 
Työntekijän perustehtävän määrittäminen työn tarkoituksen kautta 
tuo tutkimuksen kohteeksi opettajan työn ja perustehtävän välisen 
suhteen. Lisäksi tutkimuksessa oletetaan, että opettajan perustehtävä 
viittaa nimenomaan opettajan työn tärkeimpiin tehtäviin ja osa-alu-
eisiin. Edellä esitetyt sekä virallisiin asiakirjoihin perustuvat koulun 
ja opettajan perustehtävän määritelmät ilmentävät tutkimuksen ole-
tusta opettajan normatiivisen perustehtävän olemuksesta. Lisäksi nor-
matiiviseen perustehtävään yhdistetään koulun ulkopuolelta tulevat 
monet odotukset, joita edustaa esimerkiksi erilaisten yhteistyömuo-
tojen lisääminen. 
Vastaavasti koettuun perustehtävään yhdistetään tässä tutkimuk-
sessa erilaiset, myös perustehtävän hoitamiseen liittyvät, opettajan 
työn ominaispiirteet. Näistä keskeisimpinä pidetään työn merkityk-
sellisyyttä ja itsenäisyyttä. Koulun kehittämisen näkökulmasta koetun 
perustehtävän tarkastelu yhdistyy läheisesti muun muassa työnteon 
mielekkyyden ja sen tukemisen mahdollisuuksiin. 
Opettajan normatiivisen perustehtävän katsotaan kuvaavan niitä 
virallisia tai opettajan itselleen asettamia tavoitteita, jotka opettajien 
ikään kuin pitäisi saavuttaa. Opettajan työn itsenäisyyteen ja vapau-
teen viitaten perustehtävän hoitaminen on kuitenkin riippuvainen 
opettajan henkilökohtaisista valinnoista (koetusta perustehtävästä) ja 
näin ollen etukäteen määrittelemättömissä. Lähtökohtaisesti perus-
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tehtävän hoitamisen oletetaan nivoutuvan ainakin opetusta ohjaavien 
tekstien noudattamiseen ja sitä kautta muun muassa oppilaiden par-
haaksi toimimiseen. Näistä jälkimmäisen osalta perustehtävän hoi-
tamisen voidaan katsoa lähestyvän Hellströmin (2004) näkemystä, 
jonka mukaan koulun perustehtävässä on kyse ennen kaikkea oppilai-
den kasvulle merkityksellisestä toiminnasta. Toki kyseinen oletus voi-
daan yhdistää myös näkemykseen opettajasta virkamiehenä ja tietty-
jen lakisääteisten tehtävien hoitajana. 
Perustehtävän hoitamisen melko yksilöllisestä luonteesta poike-
ten perustehtävän arviointiin liitetään tutkimuksessa tiettyjä ole-
tuksia. Muun muassa seuraavien tekijöiden katsotaan luonnehtivan 
onnistunutta perustehtävän hoitamisen arviointia: 1) arvioinnissa on 
kyse laajasta kokonaisuudesta, joka kattaa eri toimijatahot, 2) arvi-
ointi edellyttää yhteistä kieltä, yhteistyötä sekä muun muassa sidos-
ryhmien mukaan ottamista sekä 3) hyvän arvioinnin kriteerejä ovat 
muun muassa vuorovaikutteisuus, hyväksyttävyys, avoimuus ja tun-
teiden huomioiminen. Perustehtävän pysyvyyttä ja vastaavasti muut-
tumista koskevia oletuksia tutkimuksessa ei ole, vaan kyseisen tason 
selvittäminen jätetään tutkimuksen empirian tehtäväksi.
4.2  Perustehtäväkäsitysten tarkastelu tässä 
tutkimuksessa
Koulun ja opettajan (normatiivinen ja koettu) perustehtävä, perusteh-
tävän ydintehtävät, tavoitteet, hoitaminen ja arviointi sekä perustehtä-
vän pysyvyys vs. muuttuminen kuvaavat niitä perustehtävän tasoja, joi-
hin tämä tutkimus kiinnittää huomiota. Kunkin tason kohdalla kiin-
nitetään erityistä huomiota siihen, millaisissa perustehtävää koskevissa 
asioissa opettajat ovat samaa ja millaisissa vastaavasti eri mieltä. Kysei-
siä perustehtävän ulottuvuuksia kutsutaan tutkimuksessa yhteisiksi ja 
yksilöllisiksi perustehtäväkäsityksiksi (ks. luku 2.3). 
yhteisten ja yksilöllisten käsitysten toisistaan erottamisen ohella 
tutkimuksessa tarkastellaan sitä, mitkä tekijät voisivat olla yhteydessä 
käsitysten yhtäläisyyksiin ja eroihin. Perustehtäväkäsityksiin yhtey-
dessä olevia – tai jopa selittäviä – tekijöitä tarkastellaan opettajien 
taustatietojen näkökulmasta sekä osana perustehtäväkäsitysten raken-
teen tarkastelua. 
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Perustehtäväkäsitysten rakenteen tutkimisen tavoitteena on tuot-
taa empiiristä tietoa opettajien perustehtäväkäsitysten rakentumisesta 
ja rakenteen ulottuvuuksista. Käsitysten rakennetta tarkastellaan siksi, 
että tutkimuksessa luotu perustehtävä-malli on teorialähtöinen eikä 
sitä ole testattu empiirisesti. Ulottuvuuksien välisten yhteyksien ja syy-
seuraussuhteiden avulla tutkimuksessa tarkastellaan muun muassa sitä, 
erottuvatko tietyt käsitysulottuvuudet suhteessa toisiin ulottuvuuk-
siin enemmän selittäviksi tai vastaavasti selitettäviksi tekijöiksi. Kysei-
nen käsityksiin yhteydessä olevien tekijöiden tarkastelu tuottaa tietoa 
erilaisten käsitysten eikä esimerkiksi opettajien välisistä yhteyksistä. 
Kyseisen tiedon avulla pyritään kehittämään tutkimuksessa luotua teo-
reettista perustehtävä-mallia tai jopa luomaan kokonaan uusi malli.
Opettajien taustatietoihin perustuvassa perustehtäväkäsityksiin 
yhteydessä olevien tekijöiden tutkimisessa kyse on lähinnä sen tar-
kastelemisesta, mihin opettajien välisiin, mutta samalla työntekijäta-
son sisäisiin, tekijöihin paikantuvat mahdolliset käsitysten väliset erot 
ja jännitteet. Perustehtäväkäsityksiin mahdollisesti yhteydessä olevina 
opettajien taustatekijöinä huomioidaan tässä tutkimuksessa opettajan 
sukupuoli, ikä, työkokemus, tehtävänimike (luokanopettaja/aineen-
opettaja/muu), kehittämisaktiivisuus sekä yhteisöllisyyden tila. Teki-
jöistä kolme ensin mainittua perustuvat perustehtäväkäsitysten perus-
luonnetta selvittävään kysymykseen siitä, onko perustehtäväkäsityk-
sissä kyse ikään kuin opettajalle luontaisista tekijöistä vai onko käsi-
tyksissä olevia eroja mahdollista selittää esimerkiksi työkokemuksen 
karttumisen ja kokemukseen läheisesti nivoutuvan ammatillisen kas-
vun avulla. Opettajan ammatillisen kehittymisprosessin mukaan esi-
merkiksi opettajauran aloitusvaiheen jälkeen tyypillistä on tilanteen 
eräänlainen vakiintuminen ja tähän kuuluva varmuus ja perustaito-
jen hallinta (ks. Järvinen 1999). Se, kuinka prosessi heijastuu perus-
tehtäväkäsityksissä olevaan vaihteluun, jää tutkimuksen empirian sel-
vitettäväksi. 
Opettajan tehtävänimikkeen ottaminen yhdeksi tarkastelun koh-
teeksi nivoutuu läheisesti kysymykseen opettajan työn ominaispiir-
teistä. Tutkimuksessa työn ominaispiirteinä on tarkasteltu muun 
muassa itsenäisyyttä sekä erilaisia yhteistyöhön liittyviä vaatimuksia 
(ks. luku 3.2.2). Tässä yhteydessä ei ole huomioitu mahdollisia työ-
tehtävien välisiä eroja. Näin on siitä huolimatta, että esimerkiksi yhte-
näiseen perusopetukseen kohdentuvien tutkimusten mukaan toteutta-
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miseen liittyvät ongelmat kumpuavat ainakin osin luokanopettajien ja 
aineenopettajien erilaisista oppimis- ja opetuskäsityksistä. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan, heijastuvatko mahdolliset luokan- ja aineenopetta-
jien väliset näkemyserot opettajien perustehtäväkäsityksiin – ja jos hei-
jastuvat, niin kuinka. 
Perustehtävän jäsentämisellä on todettu olevan vahva yhteys orga-
nisaation kehittämiseen. Kyseisen yhteyden perusteella tutkimuk-
sen yhdeksi perustehtäväkäsityksiin yhteydessä olevaksi tekijäksi on 
valittu opettajan kehittämisaktiivisuus. Valinnan taustalla on oletus, 
että kehittämistoiminnassa aktiivisesti mukana olevien perustehtävä-
käsitykset poikkeaisivat kehittämiseen vähemmän osallistuvien kolle-
gojen käsityksistä. 
Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen mukaan (ks. luvut 1.3 ja 1.4) 
hiljaisen tiedon tunnistaminen ja jakaminen edellyttävät tiettyä vuo-
rovaikutuksen mahdollistavaa aikaa, paikkaa ja tilaa. Perustehtävä-
käsityksiin yhteydessä olevista tekijöistä viimeinen, yhteisöllisyyden 
tila, perustuu oletukseen, että perustehtävän jäsentäminen ja erityi-
sesti yhteisen perustehtävänäkemyksen luominen edellyttävät aikaa, 
paikkaa ja tilaa, joka on tässä tutkimuksessa määritetty yhteisöllisyy-
den tilaksi. Tutkimuksen empirian ja nimenomaan perustehtäväkäsi-
tyksissä olevien erojen ja yhtäläisyyksien tarkastelun osalta tämä viit-
taa oletukseen, jonka mukaan yhteisöllisyyden ”hyvä tila” voisi selit-
tää myös perustehtäväkäsitysten yhtäläisyyttä. 
Huomattavaa on, että yhteisöllisyyttä voidaan lähestyä sekä perus-
tehtäväkäsityksiin yhteydessä olevana tekijänä että yhtenä kouluorga-
nisaatiolle ja opettajan työlle ominaisena piirteenä: pidetäänhän yhtei-
söllisyyttä usein itsestään selvänä tulevaisuuden koulun ja opettajan 
ammatillisuuden ominaispiirteenä (Välijärvi 2006, 24–25). Tässä suh-
teessa tutkimuksen tehtäväksi jää selvittää, toteutuuko kyseinen kou-
luyhteisöjen olemusta koskeva oletus tutkimuksen (opettajien käsityk-
sistä muodostuvan) empirian valossa. 
Tässä tutkimuksessa yhteisöllisyys mielletään yhdeksi mahdolliseksi 
perustehtäväkäsityksiin yhteydessä olevaksi tekijäksi ja perustehtäväkä-
sitysten jäsentämisen – sekä prosessoivan että selkiyttävän – mahdol-
listavaksi perustaksi. Oleellista on huomata, että siinä missä yhteistyön 
tekeminen voi olla ylhäältä päin ohjattua ja jopa pakollista, yhteisölli-
syydessä on kyse toimijoiden välisistä suhteista ja kokemuksista. 
Sitä, mihin perustehtäväkäsitysten tarkastelussa tässä tutkimuksessa 
keskitytään, on hahmotettu kuviossa 5. Kyseisessä kuviossa on esitetty 
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perustehtävä-mallin kolme tasoa sekä yhteiset ja yksilölliset käsitykset 
kuhunkin tasoon liittyvinä tutkimisen kohteina. yhtäältä yhteisten ja 
toisaalta yksilöllisten perustehtäväkäsitysten avulla tutkimuksessa tar-
kastellaan myös käsityksiin yhteydessä olevia tekijöitä. Huomattavaa 
on, että käytännössä kuviossa esitetyt perustehtävän tasot ovat keske-
nään limittäisiä eivätkä toisiaan poissulkevia. 
Kuvio 5. Perustehtäväkäsitysten tarkastelu tässä tutkimuksessa
4.3  Prosessoiva ja selkiyttävä perustehtävän 
       jäsentäminen peruskouluorganisaatiossa 
Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen mukaan organisaation eri tasot 
kattava kehittäminen edellyttää sekä prosessoivaa että selkiyttävää 
perustehtävän jäsentämistä (ks. luku 2.4). Tämän luvun tavoitteena 
on hahmottaa ikään kuin periaatteen tasolla sitä, mitä kyseiset perus-
tehtävän jäsentämistehtävät voivat tarkoittaa peruskouluorganisaati-
ossa. Hahmottamisessa käytetään apuna luvussa 4.1 esiteltyä perus-
tehtävä-mallia. Tutkimuksen empiriaan perustuvaan, sekä prosessoi-
van että selkiyttävän perustehtävän jäsentämisen tarkasteluun pala-
taan luvussa 10.
koulun ja opettajan 
























Tässä tutkimuksessa nähdään, että perustehtävän prosessoivassa 
jäsentämisessä on kyse yhtäaikaisesta ammatillisen kasvun ja kehityk-
sen mukana pysymisestä sekä työn tarkoitusta koskevien ydinkysy-
mysten äärelle pysähtymisestä. Tutkimuksessa kyseisiä ydinkysymyk-
siä edustaa esimerkiksi kysymys siitä, kuinka ymmärrämme perusteh-
tävä-mallin eri tasot (ks. kuvio 6). Oleellista on, että kyseisiin perus-
tehtävän tasoihin jyvitettyjen ja työn tarkoitusta koskevien kysymys-
ten tarkastelussa on kyse luonteeltaan vapaaehtoisesta, joskus hyvin-
kin kivuliaasta oletusten, ennakkoluulojen ja kokemusten läpikäymi-
sestä mutta samalla ammatilliselle kasvulle tärkeästä prosessista. Proses-
siin kuuluvien mentaalisten mallien ja itsestäänselvyyksien tiedostami-
sen tukemisen avulla voidaan tukea niin yksittäisen opettajan sisäistä 
kuin yhteisönkin oppimista. Kyse on paitsi tiedostamisesta myös eri-
laisten käsitysten kunnioittamisesta, oman maailman laajentamisesta 
(ks. Fullan 2003) ja toisilta oppimisesta. Samalla kyse on peruskoulun 
kehittymisen edellyttämästä tiedon jakamisesta, uuden tiedon luomi-
sesta sekä koulun elinvoimaisuuden tukemisesta. 
Kuvio 6. Perustehtävä-mallin tasot opettajien ammatillisen kasvun 
ja peruskoulun elinvoimaisuuden tukijoina
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Kysymyksiä koulun tai opettajan tärkeimmästä tehtävästä tai tehtä-
vien hoitamisen tavoista voidaan verrata myös arvokeskusteluun, jonka 
avulla yhtäältä sitoudutaan yhteisiin tavoitteisiin ja toisaalta uudis-
tetaan koulua vastaamaan sille asetettuja odotuksia (Elo 1993, 89, 
ks. Airaksinen 1993; Laine & Malinen 2008; Lyytinen & Nikkanen 
2008). Parhaimmillaan kuviossa 6 esitetty perustehtävän jatkuva pro-
sessointi tukeekin tulevaisuuden peruskoulun ja koulun kehittämi-
sen edellyttämää yhteisöllisyyttä, uuden ymmärryksen, ajattelumal-
lien ja uusien ratkaisujen kehittymistä, kehittävän ja kriittisen keskus-
telun läpikäymistä sekä holistisuutta opettajien käsityksiltä (Huusko, 
Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Pennanen 2006). Henkilökohtai-
sena ja mahdollisuuksien mukaan myös yhteisöllisenä oppimisproses-
sina perustehtävän prosessoiminen muistuttaa opettajia ja kouluyh-
teisöjä siitä, että moninaisten odotusten ja tavoitteiden ristipaineessa 
työssä ja työyhteisössä oppiminen on myös paljon muuta kuin ulko-
kohtaisen pakkopullan suorittamista ja työpaikan säilyttämisen edel-
lytys (vrt. Järvensivu 2006). 
Tässä tutkimuksessa prosessoiva perustehtävän jäsentäminen on 
kuvattu lähinnä vapaaehtoisena, opettajien ammatillista kasvua ja kou-
lun elinvoimaisuutta tukevana peruskysymysten äärelle palaamisena. 
Vastaavasti selkiyttävä perustehtävän jäsentäminen on mielletty yhdeksi 
kehittämisen edellytykseksi. Perustehtävän selkiyttämisen yhteydessä 
perustehtävän eri tasoihin nivoutuvien peruskysymysten tarkastelussa 
oleellista on tunnistaa yhteisesti tärkeiksi koetut asiat. 
Kuviossa 7 on hahmotettu sitä, mitä selkiyttävä perustehtävän 
jäsentäminen tarkoittaa esimerkiksi osana opetussuunnitelmien uudis-
tamista. Käytännössä selkiyttäminen voi todentua esimerkiksi siten, 
että opetussuunnitelmien uudistamiseen liittyviä kehittämisen perus-
kysymyksiä (”miksi, mitä ja miten kehitetään”) tarkastellaan suhteessa 
perustehtävä-mallin eri tasoihin. Mikäli opetussuunnitelmien uudis-
tamisen perusteena pidetään esimerkiksi ympäristön ja yhteiskun-
nan asettamiin haasteisiin vastaamista, perustehtävän ja kehittämisen 
edellytysten selkiyttäminen tarkoittaa sen pohtimista, kuinka kyseinen 
haasteisiin vastaaminen heijastuu tai vaikuttaa perustehtävän eri tasoi-
hin. Kuinka ympäristön odotusten huomioinen vaikuttaa koulun ja 
opettajan perustehtävän määrittämiseen, tavoitteiden asettamiseen tai 
esimerkiksi arviointikriteerien määrittämiseen? Tuleeko perustehtävän 
muuttua ympäristön muuttumisen myötä? 
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Kuvio 7. Perustehtävä-mallin tasot osana opetussuunnitelmien ke-
hittämistä
Huomattavaa on, että kehittämisen eri vaiheissa tarkastelun luonne ja 
suunta voivat vaihdella. Kehittämisen kohdetta pohdittaessa tarkaste-
lun suunta voi kääntyä muun muassa kysymykseksi siitä, kuinka perus-
tehtävä ja siihen liittyvät erilaiset käsitykset näkyvät opetussuunnitel-
mien uudistamistyössä. Mitä ymmärrämme perustehtävän ydintehtä-
villä, tavoitteilla, hoitamisella tai arvioinnilla ja kuinka määritämme 
ymmärryksemme opetussuunnitelmateksteihin? Kuinka perustehtävä 
on määritelty aiemmin ja kuinka se on tarkoituksenmukaista määri-
tellä tänä päivänä? Mitä väljempi tai vastaavasti tiukempi valtakunnal-
linen ja paikallinen ohjaus tarkoittaa perustehtävän käytännössä hoi-
tamisen ja sen arvioinnin näkökulmasta (mitä kehitetään)? Entä mil-
laista toimintaa kehittämiseen liittyy – toisin sanoen ketä kuullaan ja 
ketkä viime kädessä päättävät opetussuunnitelmateksteistä? Kuinka eri 
tavoin valtakunnalliset työryhmät tai vastaavasti oppilaiden vanhem-
mat määrittävät koulun ja opettajan perustehtävät ja kuinka määri-
telmät huomioidaan opetussuunnitelmien laadinnassa (miten kehite-
tään)? Tämän tutkimuksen näkökulmasta edellä hahmotelluissa kysy-
















































5     TUTKImUKSEN TOTEUTUS
Tässä tutkimuksen toteutusta käsittelevässä luvussa kuvataan tutki-
mustehtävän tarkentumista tutkimuskysymyksiksi sekä sitä, mitä laa-
dullisen ja määrällisen lähestymistavan yhdistävällä tutkimusotteella 
tässä tutkimuksessa tarkoitetaan. Lisäksi luvussa tarkastellaan aineis-
tonkeruuseen ja tiedonhankintaan liittyviä valintoja sekä aineistojen 
analysoinnin keskeisiä vaiheita. Osana tutkimuksen toteutusta kuva-
taan myös tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustoja sekä poh-
ditaan osallistujien edustavuutta. 
5.1  Tutkimuskysymykset ja tutkimusote
Tutkimuksessa tarkastellaan opettajien perustehtäväkäsityksiä perus-
kouluorganisaation kehittämisen viitekehyksessä. Tutkimuksen tehtä-
vänä on opettajien perustehtäväkäsityksiä tutkimalla luoda käsitteel-
lisiä välineitä peruskoulun eri tasot ja ominaispiirteet huomioivalle 
kehittämiselle. Tutkimustehtävää on tarkennettu edelleen seuraaviksi 
tutkimuskysymyksiksi: 
1) Millaisia ydintehtäviä ja tavoitteita opettajan perustehtävä 
 opettajien käsitysten mukaan sisältää?
2) Millaista opettajan perustehtävän hoitaminen ja arviointi 
 opettajien käsitysten mukaan on?
3) Millaisia ovat opettajien perustehtäväkäsitykset 
 rakenteeltaan? 
4) Miten taustatekijät (sukupuoli, ikä, opettajakokemus ja 
 työtehtävä) sekä yhteisöllisyyden tila ovat yhteydessä 
 opettajien perustehtäväkäsityksiin?
Tutkimuskysymyksiin vastattaessa erityistä huomiota kiinnitetään 
yhteisten ja yksilöllisten perustehtäväkäsitysten erottamiseen toisistaan 
sekä erilaisten jännitteiden tunnistamiseen Tutkimuskysymykset poh-
jaavat tutkimuksessa luotuun perustehtävä-malliin (ks. luku 4.1) siten, 
että tarkastelun keskiössä on perustehtävän sisältämistä ydintehtävistä 
ja tavoitteista, perustehtävän hoitamisesta sekä arvioinnista koostuva 
perustehtävän taso (vrt. ensimmäinen ja toinen tutkimuskysymys). 
Kahta muuta perustehtävän tasoa (koulun ja opettajan perustehtä-
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vät sekä perustehtävän muuttuvuus vs. pysyvyys) tarkastellaan kysei-
sen tason sisällä. Opettajien perustehtäväkäsitysten rakennetta kuvaa-
van tiedon avulla tutkimuksessa pyritään edelleen kehittämään tutki-
muksessa luotua ja luonteeltaan teoreettista perustehtävä-mallia. Sekä 
mallin kehittämisen (kolmas tutkimuskysymys) että taustatekijöiden 
ja perustehtäväkäsitysten välisen yhteyden selvittämisen (neljäs tutki-
muskysymys) tavoitteena on tuottaa lisätietoa opettajien perustehtä-
vää koskevista käsityksistä ja samalla siitä, kuinka tietoa olisi mahdol-
lista hyödyntää kouluorganisaation kehittämisessä. Tutkimuksen vii-
des tutkimuskysymys liittyy neljän ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
avulla tuotetun tiedon soveltamiseen: 
5) Kuinka perustehtäväkäsityksiä koskevaa tutkimustietoa on 
 mahdollista hyödyntää 
a) osana selkiyttävää ja prosessoivaa perustehtävän 
jäsentämistä
b) osana tuloksellisuuden arviointia ja arvioinnin 
kehittämistä
Tutkimuksessa tutkimuskysymyksiin vastaamisen katsotaan edellyttä-
vän laadullisen ja määrällisen tutkimusotteen yhdistämistä. Laadulli-
sen ja määrällisen tutkimusotteen yhdistämisellä viitataan tutkimuk-
sen (metodologisen) perustan luomiseen (ks. Johnson & Onwuegbu-
zie 2004, 15–19). Tällä tarkoitetaan sitä, että yhteiskäyttö koskee tut-
kimuksen ontologisia kysymyksiä, aineiston hankkimista, analyysia ja 
tulkintaa sekä arviointia ja raportointia (ks. greene, Caracelli & gra-
ham 1989). Esimerkiksi ontologisiin kysymyksiin liittyvistä ratkai-
suista voidaan mainita, että kerrokselliseksi sekä monimutkaisia ja ris-
tiriitaisia piirteitä ja tulkintoja sisältäväksi ymmärretyn organisaation 
tutkimisen katsotaan edellyttävän laadullisen ja määrällisen lähesty-
mistavan yhdistämistä (ks. Fleetwood & Ackroyd 2004). Tutkimus-
kysymyksiin ja aineiston hankintaan kyseinen lähestymistapoja yhdis-
tävä perusta heijastuu siten, että perustehtäväkäsityksiä tarkastellaan 
sekä tutkittavien omasanaisten kuvausten että rakenteiden ja erilais-
ten selittävien tekijöiden näkökulmasta (ks. Robson 2002, 370–373). 
Aineistojen käsittelyn tasolla tämä tarkoittaa kysely- ja haastatteluai-
neiston toisiaan tukevaa ja limittäistä analyysia ja raportointia. Aineis-
tojen keruuseen ja analyysiin liittyvät ratkaisut kuvataan tarkemmin 
luvuissa 5.2. ja 5.4. 
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Tutkimusaineistojen limittäinen analyysi ja tulkinta sivuavat gree-
nen, Caracellin ja grahamin (1989) näkemystä tutkimuskentän laa-
jentamisesta ja syventämisestä (expansion) erilaisten menetelmien käyt-
tämisen avulla. Muita mahdollisia käyttötarkoituksia ovat greenen, 
Caracellin ja grahamin mukaan triangulaatio (triangulation), täyden-
täminen (complementarity), kehittäminen (development) sekä avaami-
nen (initiation). 
Tutkimuksessa toteutettu laadullisen ja määrällisen lähestymistavan 
yhdistäminen noudattaa viime vuosina myös kasvatustieteissä yleisty-
nyttä näkemystä siitä, että erilaisten lähestymistapojen käyttäminen 
samassa tutkimuksessa on mahdollista ja ilmiöiden ymmärtämisen 
näkökulmasta jopa suotavaa (ks. Creswell 1994, 2003, 2005; Ham-
mersley 1999; Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjälä 2005; Tashak-
kori & Teddlie 1998; Töttö 2000, 2004). Lisääntyneen keskustelun 
sisältämistä sävyeroista ja erilaisista kritiikin paikoista huolimatta kes-
kustelusta on tunnistettavissa joitakin yleisesti hyväksyttyjä näkemyk-
siä. Nähdään, että laadullisen ja määrällisen tutkimusotteen toisistaan 
erottaminen perustuu modernin tieteen historiaan ja taustalla vaikut-
taviin erilaisiin tieteenfilosofisiin perusteisiin. Nähdään myös, että laa-
dullinen ja määrällinen eivät ole toistensa vastakohtia vaan erilaisiin 
tarkoituksiin, kysymyksiin ja kohteisiin soveltuvia lähestymistapoja. 
Myös teorian asema, aineiston luonne, tutkijan ja aineiston suhde, tut-
kijan ja arvojen rooli sekä yleistettävyys mielletään laadullisessa ja mää-
rällisessä lähestymistavassa eri tavoin (ks. Bryman 1999). 
Erilaisten lähestymistapojen yhdistämiseen liittyy myös kritiikki, 
jonka mukaan yhteiskäytön myötä perinteet irrotetaan niille luontai-
sista lähtökohdista (esim. tulkintaa korostavasta viitekehyksestä, ks. 
Denzin & Lincoln 2005). Vastaavasti yhteiskäyttöön myönteisesti suh-
tautuvia yhdistää näkemys, jonka mukaan monista lähestymistapoja 
erottavista piirteistä huolimatta lähestymistavoilla on lukuisia yhtä-
läisyyksiä sekä piirteitä, joiden suhteen erot eivät ole niin suuria kuin 
mitä yleensä annetaan ymmärtää (Bryman 1999; ks. Hammersley 
1999; Töttö 2000, 2004). 
Keskustelun moninaisuutta ja yhtenäisten näkemysten puuttu-
mista selittää osaltaan se, että laadullisen ja määrällisen lähestymista-
van yhteiskäyttö voi tarkoittaa hyvin erilaisia asioita. Siitä huolimatta, 
että lähestymistapojen yhdistämiseen viittaavaa mixed research -lähes-
tymistapaa on kutsuttu jopa kasvatuksen tutkimuksen kolmanneksi 
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paradigmaksi (ks. Johnson & Onwuegbuzie 2004), lähestymistapo-
jen yhdistäminen ei muodosta yhtenäistä suuntausta. 
Tässä tutkimuksessa lähestymistapojen yhdistäminen perustuu 
edellä esitettyyn näkemykseen, että lähestymistapojen erot eivät ole 
niin suuria kuin mitä yleensä annetaan ymmärtää. Näin ollen tutki-
muksen tarkoituksen ja tutkimuskysymysten niin vaatiessa yhteiskäyttö 
on perusteltua. Muun muassa teorian asemaan, tutkijan ja aineistojen 
suhteeseen, tutkijan rooliin sekä kysymykseen tulosten yleistettävyy-
destä palataan tutkimuksen arviointi-osassa (luku 11). 
5.2  Tiedonhankinta ja aineistonkeruun toteutus
Tutkimuksen lähtökohtia selvittävässä luvussa (ks. luku 1.2) todet-
tiin, että KARTUKE-tutkimusohjelma on tuottanut esiymmärryk-
sen siitä, että julkisten organisaatioiden toiminta ja kehittäminen on 
sidottu kyseisen organisaation tarpeisiin ja ominaispiirteisiin sekä usei-
siin yleisemmin toimintaa ohjaaviin tekijöihin. Lisäksi KARTUKE-
tutkimusohjelmaan kuuluneen Ota!-hankkeen tutkijana toimiminen 
on vaikuttanut tutkijan positioon sekä tutkimuksen tiedonhankintaan 
ja aineistonkeruuseen. Tutkimuksen aineistoina käytetään Ota!-hank-
keen aikana kerättyjä, toisiaan täydentäviä, mutta tehtäviltään toisis-
taan poikkeavia haastattelu- ja kyselyaineistoja. 
Hankkeeseen osallistuneista opettajista koostuvien ydinryhmien 
kanssa pidetyt palaverit ovat vaikuttaneet perustehtäväkäsityksiä kos-
kevan esiymmärryksen muodostumiseen. Ryhmätason prosessina pala-
vereiden antia on kuvattu lähemmin Ota!-hankkeen väliraportissa (ks. 
Kervinen 2004, 125–136). ydinryhmän palavereiden ohella esiym-
märrystä lisäävinä tekijöinä voidaan mainita seuraavat tekijät: ydinryh-
mäläisille kohdistetut pienryhmätehtävät ja tehtävien läpikäyminen, 
hankkeen loppuarviointilomakkeen anti sekä Ota!-hankkeen seuran-
taryhmän kokoukset ja kokousmuistiot. Kyseisiä tehtäviä, lomakkeita 
ja muistioita on tarkasteltu lähemmin toisaalla (ks. Kervinen 2004, 
2005). Tutkimuksen haastattelu- ja kyselyaineiston keruun sekä tutki-
jan esiymmärrykseen keskeisesti vaikuttaneiden tekijöiden ajoittumi-
nen suhteessa Ota!-hankkeen kulkuun on kuvattu kuviossa 8.
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Kuvio 8. Tutkimuksen aineistot ja Ota!-hankkeen kulku
5.2.1  Haastatteluaineiston keruu
Haastatteluun aineistonkeruumenetelmänä on päädytty tässä tutki-
muksessa siksi, että haastattelun avulla on mahdollista tavoittaa opet-
tajien omasanaisia käsityksiä perustehtävästä. Erona esimerkiksi kir-
joitelma-aineistoon haastattelun valintaa puolsi se, että luonteeltaan 
vuorovaikutteinen haastattelu mahdollistaa tarkentavien kysymysten 
esittämisen (ks. Kvale 1996; Hirsjärvi & Hurme 2000). Haastatteluai-
neiston osalta kyse on instrumentaalisesta tapaustutkimuksesta, jonka 
tehtävänä on tapausten avulla tunnistaa ilmiöön liittyviä mahdollisia 
käsitteellisiä ja teoreettisia yhteyksiä ja näin luoda yleisempää ymmär-
rystä tutkittavasta ilmiöstä (Stake 2005, 445). 
Suhteessa tutkimuksen toiseen aineistotyyppiin eli kyselyaineistoon 
haastatteluaineiston vahvuutena on opettajien oman äänen ja enna-
koimattomien käsitysten esiintuomisen mahdollisuus. Kasvotusten 
toteutettu haastattelutilanne ilmeineen ja eleineen voi auttaa haastat-
telijaa tekemään ilmiöön liittyviä tulkintoja ja tarkentavia jatkokysy-
myksiä (Robson 2002, 272–273). Haastateltavan opettajan näkökul-














































tapauksissa rajoittaa todellisten käsitysten ilmaisemista. Toki yksittäi-
selle opettajalle haastattelulla voi olla myös emansipatorinen tehtävä. 
Tällöin haastattelu ei ole vain aineistonkeruumenetelmä vaan pikem-
minkin mahdollisuus omien oletusten kyseenalaistamiseen ja samalla 
ammatilliseen kasvuun. Samalla, jo haastattelun aikana, perustehtä-
vän prosessointi voi alkaa. 
Haastateltavien valintaan vaikutti keskeisesti oletus, että alakou-
lun luokanopettajien ja yläkoulun aineenopettajien työ on perusole-
mukseltaan erilaista, jolloin myös kyseisten ryhmien perustehtäväkä-
sitykset saattaisivat poiketa toisistaan. Vaikka erojen tilastollisen mer-
kitsevyyden testaus kuului kyselyaineiston tehtäviin, myös haastattelu-
aineiston katsottiin mahdollistavan asian huomioimisen. Täten haas-
tatteluaineiston keruu rajattiin kahteen tutkimuskouluun, joista toi-
nen on ala- ja toinen yläkoulu. 
Tutkimukseen osallistuminen perustui sekä koulu- että opettajata-
solla vapaaehtoisuuteen. Koulujen välillä oli eroja siinä, kuinka kou-
lun opettajien keskuudesta valittiin hankkeeseen aktiivisesti osallistu-
vat ja myöhemmin haastateltavat opettajat, niin sanotut ydinryhmä-
läiset (ks. luku 5.3). Vaikka osallistujia haettaessa korostettiin vapaa-
ehtoisuutta, yläkoulun puolella valintaan vaikutti myös tavoite saada 
mukaan edustaja jokaisesta aineryhmästä. Lisäksi haastattelujen yh-
teydessä muutama opettaja myönsi, että mukaan lähtemiseen oli vai-
kuttanut ”vapaaehtoisten vähäinen määrä”. Opettaja saattoi siis osal-
listua tutkimukseen ilman henkilökohtaista intressiä aihetta kohtaan. 
Lopullinen haastateltavien joukko koostui yhteensä 11 luokan- ja 
aineenopettajasta. 
Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna 
(ks. Hirsjärvi & Hurme 2000). Tiettyjen teemojen sisällyttäminen 
haastatteluun mahdollistaa sen, että haastattelu- ja kyselyaineistoja voi 
tarkastella rinnakkain ja toisiaan täydentävinä. Haastattelut toteutet-
tiin yksilöhaastatteluina. 
Tutkimuksessa toteutettujen haastattelujen teemat perustuvat 
luvussa 4 kuvattuun perustehtävä-malliin. Haastatteluteemat on esi-
tetty taulukossa 1.  Teemoja luotaessa on huomioitu tutkimuskysy-
myksiin sisällytetty tutkimuksen painotus, jonka mukaan perustehtä-
vän kolmesta tasosta keskeinen on ydintehtävistä ja tavoitteista, perus-
tehtävän hoitamisesta sekä arvioinnista koostuva perustehtävän taso 
(ks. luku 5.1). 
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TAULUKKO 1. Haastatteluteemat 
Taustatiedot ikä, opettajakokemus yleensä ja nykyisellä 
koululla, opetettava luokka/aine






oma määritelmä (mitä perustehtävä tarkoittaa?)






opettajan perustehtävän ja työn suhde; 
mitä asioita perustehtävään kuuluu/ei kuulu
opettajan työn luonne (hyvät/huonot puolet) ja 
arvostus
vaikutusmahdollisuudet suhteessa omaan työhön
kehittämistyö ja projektit osana perustehtävän 
hoitamista
perustehtävän hoitamista tukevat/estävät tekijät
perustehtävän hoitamisen mahdollisuudet 
perustehtävässä onnistuminen ja arviointi
Haastatteluteemojen työstämisvaiheessa syyskuussa 2002 toteutettiin 
kaksi esihaastattelua, joista toinen kohdennettiin luokan- ja toinen 
aineenopettajalle. Molemmat haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin 
varsinaisten tutkimushaastattelujen tavoin. 
Esihaastattelut olivat tärkeitä sekä haastattelurungon sisällön toi-
mivuuden että haastattelujen toteuttamisen muokkaamiselle. Esihaas-
tattelut tuottivat hyviä vinkkejä esimerkiksi siitä, mitkä asiat voivat 
olla opettajille vaikeita, mitkä edellyttävät tarkentavia kysymyksiä ja 
kuinka kauan yksittäinen haastattelu kestää. Kaiken kaikkiaan esihaas-
tattelut osoittivat haastattelurungon sisällön varsin toimivaksi. Esi-
haastattelujen keskeinen anti kiteytyi tutkijan henkilökohtaisen haas-
tattelukokemuksen ja alustavan ilmiötä koskevan tiedon saamiseen. 
Sisällön osalta anti rajautui pieniin korjauksiin ja lähinnä teemojen 
järjestystä koskeviin muutoksiin. 
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Lähestymistavaltaan haastattelut olivat abduktiivisia. Haastatte-
luissa edettiin haastatteluteemojen mukaisesti mutta kuitenkin mah-
dollisimman pitkälti haastateltavan puhetta, luontaista aiheesta toiseen 
siirtymistä sekä haastateltavan esittämiä tärkeitä näkökulmia ja mer-
kityksiä kuunnellen (Rapley 2004, 18). Haastattelujen lähtökohdaksi 
otettiin haastateltavan opettajan oma näkemys siitä, mitä opettajan 
perustehtävä hänelle tarkoittaa. Kyseisen lähtökohdan vuoksi haastat-
telut etenivät toisiinsa nähden eri tavoin. Osa haastatteluista eteni var-
sin tiukasti kysymys–vastaus-linjassa pysyen, osa taas vapaamuotoisesti 
ja lähinnä etukäteen laadittuja teemoja läpikäyden. Viime kädessä haas-
tattelun etenemistapa riippui haastateltavan haastateltavaksi antautu-
misesta sekä tutkijan ja haastateltavan välisen vuorovaikutuksen luon-
teesta. Haastateltavista osa löysi selvästi haastattelun aikana uusia itsel-
leen tärkeitä näkökulmia ja merkityksiä, joita eivät olleet aiemmin tul-
leet ajatelleeksi. Näiden tapausten osalta haastattelun emansipatori-
sen tehtävän voidaan katsoa toteutuneen. Kvale (1996, 189) kutsuu 
tämäntapaista, haastateltavan omalähtöistä, uusien näkökulmien ja 
vuorovaikutussuhteiden löytymistä haastatteluaineiston kuvaus–tul-
kinta-jatkumolla tapahtuvan analyysin toiseksi askeleeksi.
Haastattelun melko vapaan etenemisen etuna on tarkentavien 
kysymysten esittämisen mahdollisuus. Tähän liittyvä tulosten luotet-
tavuutta mahdollisesti heikentävä tekijä voi olla, että tutkimuskysy-
mysten esittämismuodon ja -järjestyksen vaihdellessa haastateltavalle 
annettavien ärsykkeiden luonne muuttuu. yhteistä kaikille haastat-
teluille oli, että teemoihin kytketyn etenemisen myötä haastatelta-
vat ikään kuin pakotettiin kuvaamaan käsityksiään ainakin tietyistä 
etukäteen määritetyistä teemoista käsin. Tarkastelutavan, -syvyyden 
sekä mahdollisten teemojen ulkopuolisten asioiden esittämisen suh-
teen opettajien välillä oli huomattavaa vaihtelua. 
Haastatteluaineisto kerättiin syys-marraskuussa 2002. Ennen haas-
tatteluja opettajille toimitettiin ennakkotehtävä (ks. liite 3), jonka 
avulla opettajien oli mahdollista etukäteen pohtia omia perustehtä-
vään liittyviä käsityksiään sekä alkamassa olevan, perustehtävän jäsen-
tämistä koskevan tutkimusprosessin merkitystä. 
Haastattelut kestivät tunnista kahteen tuntiin. Saadakseen ilmi-
östä mahdollisimman syvällisen ymmärryksen tutkija toteutti ja lit-
teroi haastattelut itse. Kyseinen valinta nopeutti aineiston analyysissa 
etenemistä ja lisäsi tulkintojen uskottavuutta. Litteroidut haastattelut 
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toimitettiin opettajien tarkastettavaksi ja kommentoitavaksi keväällä 
2003. Pieniä tarkennuksia haastatteluunsa teki yksi opettaja. Muut 
opettajat ilmoittivat voivansa allekirjoittaa haastattelussa sanomansa. 
Kyseistä vaihetta pidetään tärkeänä tulosten luotettavuuden ja opetta-
jien äänen kuulumisen arvioinnin perustana.
5.2.2  Kyselyaineiston keruu
Kysely kohdistettiin Joensuun koulutustoimen perusopetusta järjes-
tävien yksiköiden (13 ala- ja 4 yläkoulua) opettajille (N=186). Tut-
kimuksen perusjoukon muodostavat suomalaisten keskisuurten kun-
tien peruskoulut. Suhteessa kyseiseen populaatioon tutkimuksen koh-
deryhmää voidaan pitää tarkoituksenmukaisena näytteenä. Perusjouk-
koon kohdistuvasta kokonaistutkimuksesta ja perusjoukkoa edusta-
vasti kuvaavasta otantatutkimuksesta poiketen näytteeseen perustu-
valle tutkimukselle ominaista on rajata tutkimuskohde esimerkiksi saa-
tavuuden, sopivuuden tai tarkoituksenmukaisuuden perusteella (Rob-
son 2002, 265). 
Kyselyaineisto on kerätty strukturoidun kyselylomakkeen avulla. 
Strukturoidun kyselyaineiston keräämisessä teorian rooli korostuu. 
Vaikka teoria vaikuttaa eriasteisesti myös haastattelun toteutukseen, 
kyselyn osalta on ehdotonta, että tutkija tietää, mitä haluaa tietää ja 
mitä kysyy (Robson 2002, 234). Opettajan perustehtävää sekä perus-
kouluorganisaation ja opettajan työn ominaispiirteitä koskevaan 
ymmärryksen perustuen kyselyaineiston keräämiseksi laadittiin kolme 
väittämistä koostuvaa mittaria: perustehtävä-mittari, arviointi-mittari 
sekä yhteisöllisyys-mittari. Mittareiden lisäksi kyselyyn sisällytettiin 
vastaajien taustatietoja selvittäviä kysymyksiä.
Vahvistusta sille, että mittareiden väittämät ovat opettajan työn 
kannalta relevantteja sekä vastaavat kieleltään opettajien arkea, haet-
tiin esitutkimuksella. Esitutkimukseen liittyvässä tehtävässä pyydet-
tiin opetustyötä tekeviä henkilöitä (N=6) kirjoittamaan näkemyksensä 
siitä, mitä perustehtävä ja sen tuloksellinen hoitaminen heille tarkoitta-
vat (Liite 3). Sekä kyseinen tehtävä että lopullinen kyselylomake laadit-
tiin yhdessä toisen tutkijan kanssa siten, että lomake vastasi molempien 
tutkijoiden intresseihin. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan vain esitut-
kimuksen ja sen pohjalta laaditun kyselyn perustehtävää sekä vastaa-
jien taustatietoja koskevia osia. 
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Perustehtävä-mittarin laatimisen keskeisenä ohjaajana on toiminut 
perustehtävä-malliiin sisällytetty näkemys siitä, että opettajan perus-
tehtävä voidaan jakaa normatiiviseen ja koettuun perustehtävään (ks. 
luku 4.1).  Mittarin operationalisointivaiheessa muut perustehtävän 
tasot eli tavoitteet, perustehtävän hoitaminen ja arviointi sekä perus-
tehtävän pysyvyys vs. muuttuminen on sisällytetty osaksi normatii-
vista ja koettua perustehtävää. Perustehtävä-mittarin väittämät on esi-
tetty taulukossa 2.
TAULUKKO 2. Kyselyn Perustehtävä-mittarin väittämät
Normatiivinen 
perustehtävä
Perustehtävän hoitaminen on toimintaa oppilaiden 
parhaaksi
Vaikka yhteiskunta muuttuu, opettajan työn 
perustehtävä säilyy samana
Nuorten tarpeet muokkaavat jatkuvasti opettajan 
perustehtävää
Vanhempien odotukset muokkaavat jatkuvasti opettajan 
perustehtävää
Opettajan perustehtävästä selviämisessä tarvitaan luovia 
ratkaisuja 
Opettajan perustehtävästä selviäminen edellyttää 
pitkäjänteisyyttä
Perustehtävän hoitaminen on opettajan työtä 
määrittelevien tekstiennoudattamista
Perustehtävän hoitamisen arviointi tulee perustua 
opetusta ohjaileviin teksteihin
Tuloksellisen työn tekeminen on pitkäjänteistä oppilaan 
oppimisprosessin tukemista
Tuloksellisen työn tekeminen on ennen kaikkea oppilaan 
kasvuprosessin tukemista
Opettajan työn tulokset näkyvät vasta vuosien kuluttua 
oppilaan persoonan kehittymisenä
Työn tulokset ovat enemmän opettajan kun oppilaan 
aktiivisuudesta kiinni
Tuloksellisen työn tekeminen edellyttää yhteistyötä




Koen tekeväni merkityksellistä kasvatustyötä
Opettajantyössä onnistumisen kokemukset ovat minulle 
hyvin yleisiä
Useimmiten olen varma siitä, mitä opettajan teen
En oikein itsekään tiedä, mihin työlläni pyrin
Tiedän tarkkaan, mitkä ovat koulumme tavoitteet
Tunnen koulumme opetussuunnitelman hyvin
Opettajan työni on vahvasti ulkoa päin normitettua
Koen, että työtäni ohjataan liikaa
Kuluneena lukuvuonna työni on mielestäni ollut erittäin 
tuloksellista
Tunne tuloksellisen työn tekemisestä on minulle lähes 
päivittäinen
Jos oppilaani eivät saa hyviä arvosanoja, koen 
epäonnistuneeni työssäni
Työni tärkein tulos on oppilaan tietomäärän 
lisääntyminen
Olen epäonnistunut työssäni, jos oppilaani eivät menesty 
valtakunnallisissa vertailuissa
Tietojen oppimista tärkeämpi työni tulos on oppilaan 
kasvu ihmisenä
Nautin kun näen oppilaitteni menestyvän opinnoissaan
Tunnen usein, etten pysty hallitsemaan työtehtäviäni
Oman opettajantyöni kannalta tulevaisuus näyttää 
valoisalta
Kun ajattelen omaa opettajantyötäni tulevaisuudessa, 
tunnen turvattomuutta
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Tutkimuksessa perustehtävän katsotaan edellyttävän myös sen arvi-
ointia koskevien ohjeiden ja käsitysten huomioimista. Perustehtävän 
arviointiin kohdistuvien käsitysten selvittämiseksi laadittiin arviointi-
mittari. Kyseisen mittarin tehtävänä oli tuottaa tietoa siitä, kuinka 
oman työn ja perustehtävän arviointi tulisi opettajien mielestä toteut-
taa. Kyseinen arvioinnin toteutustapojen tarkasteleminen asemoidaan 
tutkimuksessa luonteeltaan prosessoivaan ja käyttäjälähtöiseen arvi-
ointiin (ks. Patton 1997) sekä osaksi kehittämiseen ja arviointiin liit-
tyvien menetelmien (”miten?”) valintaa. Arviointi-mittarin väittämät 
(taulukko 3) perustuvat tutkimuksessa hahmoteltuun näkemykseen 
arvioinnin toteutuksen keskeisistä elementeistä, joita ovat arvioinnin 
vuorovaikutus, hyväksyttävyys ja avoimuus, tunteiden huomioiminen 
arvioinnissa sekä opettajakunnan tai sidosryhmien arviointiin osallis-
tuminen (ks. luku 4.1). 
TAULUKKO 3. Kyselyn Arviointi-mittarin väittämät
Tärkeätä on arvioinnin kohteena olevien tunteiden huomioiminen
Joskus puolueeton arvioinnin tekeminen edellyttää arvioinnin kohteena 
olevien tunteiden huomiotta jättämistä
Arvioinnissa tärkeätä on arvioinnin toteuttajan ja kohteen välinen 
vuorovaikutus
Arvioinnin tulee olla yleisesti hyväksyttyä
Arviointien yhteydessä tulee järjestää koulun oppilaille ja henkilöstölle 
avoimiakuulemistilaisuuksia 
Arviointien yhteydessä tulee järjestää koulun sidosryhmille avoimia 
kuulemistilaisuuksia
Kaikessa arvioinnissa erityisen tärkeätä on yksilön anonymiteetin turvaaminen
Opettajan työn tuloksia arvioitaessa tulee huomioida myös vanhempien 
antama palaute
Opettajan työn tuloksia arvioitaessa tulee huomioida myös oppilaiden 
antama palaute
Sidosryhmien näkemykset eivät kuulu opettajan työn tulosten arviointiin 
Arvioinnin onnistuminen edellyttää koko kouluyhteisön arviointityöhön 
osallistumista
Arviointi onnistuu parhaiten sille määrätyn työryhmän toteuttamana
Arviointityön tulee olla avointa arvioinnin jokaisessa vaiheessa 
Arviointitulosten tulkinta tulee tehdä yhdessä koulun henkilöstön kanssa
Jonkun täysin puolueettoman henkilön tulisi vastata arviointitulosten 
tulkinnasta 
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Perustehtävä- ja arviointi-mittareiden yhteisenä tehtävänä on tuot-
taa tietoa opettajien perustehtäväkäsityksistä. Kyselyn kolmas eli yhtei-
söllisyys-mittari kohdistuu perustehtäväkäsityksiin yhteydessä oleviin 
tekijöihin. yhteisöllisyys-mittarin avulla tässä tutkimuksessa selvite-
tään opettajien käsityksiä oman työyhteisönsä tilasta sekä tarkastellaan 
perustehtäväkäsityksiin yhteydessä olevia tekijöitä (ks. luku 4.1). 
yhteisöllisyys-mittari perustuu näkemykseen inhimillisistä teki-
jöistä osana organisaatioiden menestystä ja hyvinvointia sekä yhtei-
söllisyydestä henkisenä tilana, aikana ja vuorovaikutussuhteina (ks. 
luku 1.3). Mittarin laadinnassa on käytetty apuna Huuskon (1999) 
sekä Nonakan ja Takeuchin (1995) yhteisöllisyyden olemusta koske-
via näkemyksiä. yhteisöllisyyden keskeisinä tekijöinä pidetään seuraa-
via piirteitä: erilaisuuden hyväksyminen ja vuorovaikutuksen aitous, 
mielipiteiden sanomisen ja onnistumisista iloitsemisen mahdollisuus, 
työyhteisö kokonaisuutena, yhteisistä asioista keskustelevana ja yhtei-
set tavoitteet omaavana organisaation tasona sekä arjessa keskustele-
misen ja olennaiseen keskittymisen mahdollisuus. yhteisöllisyys-mit-
tarin väittämät on koottu taulukkoon 4.
TAULUKKO 4. Kyselyn Yhteisöllisyys-mittarin väittämät
Useimpien opettajien välinen vuorovaikutus on aitoa
Koen, etten voi olla oma itseni kollegojeni keskuudessa
Koen, että kollegani haluavat tukea minua opetustyössäni
En saa työssäni tukea työtovereiltani, silloin kun sitä tarvitsisin
Koen, että ihmisiä kohdellaan työpaikallamme tasapuolisesti
Koulussamme valtaosa opettajista osallistuu yhteisistä asioista 
keskustelemiseen 
Koulussamme opettajat sitoutuvat yhteisesti hyviksi todettuihin käytäntöihin
Yhdessä ideoiminen on koulussamme hyvin yleistä 
Työyhteisössämme meillä on selkeä käsitys työmme tavoitteista
Kollegojen kanssa keskusteleminen auttaa jäsentämään itselle epäselviä 
asioita
Koulussamme voi iloita omista onnistumisistaan
Koulussamme virheet ja epäonnistumiset pyritään yleensä salaamaan
Koulussamme on aikaa ja tilaa ajatusten vaihtamiselle
Koulumme arjessa on vaikea keskittyä olennaiseen
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Jokaisen kolmen mittarin väittämiin opettajat vastasivat valitse-
malla kyselylomakkeen vastausvaihtoehdoista parhaiten omaa käsitys-
tään vastaavan vaihtoehdon. Vastausvaihtoehdot vaihtelivat ykkösestä 
seitsemään siten, että yksi tarkoitti ”ei pidä ollenkaan paikkaansa” ja 
seitsemän ”pitää täysin paikkansa”. Parittoman vastausvaihtoehtojen 
määrän myötä vastaajan oli mahdollista valita keskimmäinen vaihto-
ehto ja näin osoittaa neutraali kantansa asiaan. Vastausvaihtoehdot 
tulkittiin tutkimuksessa välimatka-asteikolliseksi likert-asteikoksi (ks. 
Robson 2002, 292–296). 
Edellä kuvattujen mittareiden ohella kysely sisälsi vastaajien taus-
tatietoja koskevia kysymyksiä. Taustatiedoilla tarkoitetaan tässä yhte-
ydessä vastaajan ikää ja sukupuolta, opetustehtäviä ja -kokemusta sekä 
kehittämisaktiivisuudeksi nimettyä arviointityöryhmän jäsenyyttä ja 
opetussuunnitelmatyöhön osallistumisen aktiivisuutta (taulukko 5). 
Taustatietoja kysyttäessä vastausvaihtoehdot vaihtelivat avoimesta 
(esim. ikä) valmiiksi määriteltyihin vaihtoehtoihin (esim. koulun arvi-
ointityöryhmään kuuluminen: kyllä/ei). 










tarkasti (esim. luokanopettaja, 
erityisopettaja jne.)
avoin
olen toiminut opetustehtävissä 
(vuotta)
avoin












erittäin aktiivisesti / 
melko aktiivisesti / 
jonkin verran / 
en lainkaan
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Sekä väittämistä koostuviin mittareihin että taustatietoja koskeviin 
kysymyksiin opettajat vastasivat henkilökohtaisesti. Kyseisen henki-
lökohtaisen vastaamisen (self-completion questionnair) tekniikan (vrt. 
esim. puhelinkysely) vahvuutena on, että se mahdollistaa tietyn koh-
deryhmän tavoittamisen sekä henkilökohtaisten asioiden kysymisen 
(Robson 2002, 236–237). 
Ennen kyselyn opettajille vastattavaksi viemistä kyselylomake esi-
testattiin (N=6). Esitestauksen pohjalta lomakkeeseen tehdyt muutok-
set koskivat lähinnä epäselviä tai kaksoismerkityksen sisältäneitä väit-
tämiä (ks. Robson 2002, 244–246).
Valmiit kyselylomakkeet toimitettiin kouluille henkilökohtaisesti 
toukokuussa 2002. Ennen lomakkeiden kouluille viemistä koulun reh-
toreille tiedotettiin kyselystä, sen taustalla vaikuttavasta KARTUKE-
tutkimusohjelmasta ja kyselyn toteuttamisaikataulusta rehtorikokouk-
sessa ja sähköpostitse. Samalla rehtoreille esitettiin toivomus, että opet-
tajat täyttäisivät lomakkeen jonkin opettajille yhteisen tilaisuuden tai 
hetken yhteydessä ja rehtorit toimittaisivat vastausten mukana lyhyen 
kuvauksen siitä, kuinka kysely kullakin koululla toteutettiin. Kyselyn 
toteutusta koskeva selvitys palautui kuitenkin vain muutamalta kou-
lulta. Täytetyt lomakkeet haettiin kouluilta henkilökohtaisesti. Lisäksi 
muutamia lomakkeita palautui myöhemmin postitse. 
5.3  Tutkimukseen osallistuneet ja vastaajien 
edustavuus
Joensuun kaupungin koulutustoimen vuosikertomuksen (2001–2002) 
mukaan Joensuun peruskoulujen vakinaiseen opetushenkilöstöön 
kuului kyselyn toteutushetkellä 284 opettajaa. Kyseinen luku pitää 
sisällään luokanopettajat, aineenopettajat, laaja-alaiset erityisopettajat 
sekä oppilaanohjaajat mutta ei rehtoreita eikä tuntiopettajia. Koulu-
tuspalvelukeskukselta saatujen tietojen mukaan kyseisenä ajankohtana 
joensuulaisissa peruskouluissa toimi yhteensä 310 rehtoria, luokan- ja 
aineenopettajaa, laaja-alaista erityisopettajaa, opinto-ohjaajaa sekä tun-
tiopettajaa. Verrattaessa kyselyyn vastanneiden määrää luvuista jälkim-
mäiseen saadaan kyselyn vastausprosentiksi 60. Sekä vastausprosentti 
että kyselyyn vastanneiden edustavuus suhteessa joensuulaisten perus-
koulujen opetushenkilöstöön on hyvä ja tutkimustehtävään nähden 
riittävä. Lähemmin vastaajien katoanalyysiin palataan tuonnempana. 
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Haastatelluista opettajista valtaosa toimi yläkoululla aineenopet-
tajina. Kyselyaineistossa luokan- ja aineenopettajat jakaantuivat lähes 
tasan (35 % ja 38 %). Sekä kysely- että haastatteluaineistossa valta-
osa vastaajista oli naisia. Kyselyyn vastanneista naisia oli kaksi kolmas-
osaa ja haastatelluista neljä viidesosaa. Iän suhteen enemmistö sijoit-
tui molemmissa aineistoissa luokkaan 31–40-vuotiaat. Haastatelluilla 
opettajilla oli keskimäärin vähemmän opettajakokemusta kuin kyse-
lyyn vastanneilla. Haastatelluista opettajista valtaosalla oli opettajako-
kemusta 3–10 vuotta, kun vastaava luku kyselyyn vastanneiden koh-
dalla oli 11–20 vuotta.  Sama suuntaus ulottui myös nykyisellä kou-
lulla toimimisen vuosiin: kyselyyn vastanneista enemmistö oli toimi-
nut nykyisellä koulullaan 3–10 vuotta, enemmistö haastatelluista taas 
alle kolme vuotta. 
Vastaajien taustatietomuuttujien jakautumista on kuvattu taulu-
kossa 6. Joidenkin luokkien alle sadan jäävät kokonaisprosenttiosuu-
det tai vastaavasti haastateltavien alle 11 vastaajan kokonaismäärä on 
seurausta puuttuvista tiedoista. 






työtehtävä luokanopettaja 66 (35 %) 4
aineenopettaja 71 (38 %) 7
muut* 46 (25 %) -
sukupuoli nainen 59 (68 %) 9
mies 126 (32 %) 2
ikä 30 v. tai nuorempi 23 (12 %) 2
31-40 v. 69 (37 %) 4
41-50 v. 47 (25 %) 3




2v. tai vähemmän 15 (8 %) -
3-10 v. 52 (28 %) 6
11-20 v. 61 (33 %) 1
21-30 v. 43 (23 %) 4






2v. tai vähemmän 42 (23 %) 5
3-10 67 (36 %) 1
11-20 54 (29 %) 3
21-30 18 (10 %) 2
yli 30 v. 1 (0,5 %) -
* Luokka koostuu erityisopettajista (11 %), rehtoreista (5 %), opinto-ohjaajista 
(2 %), tuntiopettajista (9 %) ja mahdollisista muista opetustyötä tekevistä 
henkilöistä sekä niistä vastaajista, jotka olivat jättäneet tyhjäksi työtehtävää 
koskevan kyselylomakkeen kohdan.
Taulukossa 6 esitettyjen muuttujien lisäksi taustatietoina selvitettiin 
opettajien kehittämisaktiivisuutta, joka jaettiin kyselyssä opetussuun-
nitelmatyöhön osallistumisen aktiivisuuteen sekä opettajan kuulumi-
seen koulunsa arviointityöryhmään (ks. taulukko 5). 
Opetussuunnitelmatyöhön osallistumista kysyttäessä valtaosa kyse-
lyyn vastanneista (hieman yli puolet) asemoi itsensä luokkaan ”osal-
listun jonkin verran opetussuunnitelman kehittämistyöhön”. Vastaa-
vasti viidennes (19 %) katsoi, ettei ole osallistunut lainkaan kyseiseen 
kehittämistyöhön. Oman koulun arviointityöryhmän ulkopuolelle jäi 
kolme neljännestä (77 %) kyselyyn vastanneista opettajista. Molempia 
kehittämisaktiivisuutta kuvaavia elementtejä yhtäaikaisesti tarkastelta-
essa voidaan todeta, että valtaosa tutkimukseen osallistuneista opetta-
jista ei kuulu arviointityöryhmään ja osallistuu joko jonkin verran tai 
ei lainkaan opetussuunnitelman kehittämistyöhön. Vastaavasti alle vii-
dennes (16 %) vastanneista on arviointityöryhmän jäsen ja osallistuu 
joko erittäin tai melko aktiivisesti opetussuunnitelman kehittämistyö-
hön (taulukko 7).
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TAULUKKO 7. Kyselyyn vastanneiden arviointityöryhmään kuulu-















14 (8 %) 116 (63 %) 130 (71 %)
yhteensä 43 (24 %) 140 (76 %) 183 (100 %)
Haastatteluaineistossa opettajien kehittämisaktiivisuutta arvioitiin tar-
kastelemalla sitä, kuinka opettajat kuvasivat rooliaan työyhteisössään 
(ks. taulukko 1). Tavoitteena oli jakaa haastatellut opettajat suurem-
piin luokkiin, joita olisi mahdollista hyödyntää myöhemmin tarkas-
teltaessa perustehtäväkäsityksiin yhteydessä olevia tekijöitä. Haastatte-
luaineiston luokitteluperusteena käytettiin alkuvaiheessa sitä, kuvaako 
opettaja itseään enemmän kehittämistoiminnan alulle panijaksi, kehit-
tämiseen hieman passiivisemmin mukaan lähteväksi vai kenties täy-
sin kehittämistoiminnan ulkopuolelle jättäytyväksi. Aineistoon tutus-
tuminen osoitti kuitenkin, ettei yksikään opettaja katsonut asemoitu-
vansa luokista viimeksi mainittuun. Näin ollen opettajat jaettiin kah-
teen luokkaan: ”kehittäjiin” ja kehittämisen suhteen lähinnä ”mukaan 
lähteviin” opettajiin. Näistä ensin mainittuun sisällytettiin opettajat, 
jotka kuvasivat itseään aktiivisiksi kehittäjiksi ja monessa mukana ole-
viksi tai jotka viittasivat moniin omiin projekteihinsa. Kyseisen luo-
kan luonnetta kuvaa seuraava haastattelulainaus: 
”No kyllähän mie näissä yleensä oon keulilla menossa näissä 
kaikenmaailman projekteissa ja muussa… välillä tosiaan tulee ihmiset, 
et toppuuta vähän…” (Aimo)
Vastaavasti toiseen luokkaan yhdistettiin opettajat, jotka totesivat ole-
vansa mukaan lähteviä mutta enemmän sivusta seuraavia eivätkä niin-
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kään uutta luovia. Tätä luokkaa kuvaa muun muassa erään opettajan 
toteamus, että välillä on hyvä olla ”hissun kissun”. Kyseistä luokkaa 
kuvaavat seuraavat esimerkit: 
”Jaa-a… no mä oon sillä tavalla aktiivinen ihminen, että minä menen 
mielelläni mukaan kaikenlaisiin juttuihin. Mutta mie en välttämättä 
oo se, joka on se alulle panija.” (Sanna)
”Minä oon varmaan sellanen hiljainen, hiljaisempi puurtaja, joka 
teen tuolla luokassa töitä ihan kyllä tunnollisesti, mutta en tosiaan oo 
suuna päänä esittämässä mitään uusia ideoita.”  (Mirja)
Kyseisen jaon perusteella haastatteluun osallistuneet opettajat jakaan-
tuivat kehittämisaktiivisuuden suhteen tasan: joukossa oli viisi ”kehit-
täjää” ja yhtä monta ”mukaan lähtevää”. yhden opettajan osalta haas-
tattelu jäi kyseisen teeman osalta hieman kesken yllättävien työtehtä-
vien vuoksi. Näin ollen kyseistä opettajaa ei ollut mahdollista sijoittaa 
luokista kumpaankaan.
Kvantitatiivisissa tutkimuksissa tutkimukseen osallistuneiden tar-
kasteluun on perinteisesti sisällytetty vastaajien edustavuuden arvi-
ointi, niin sanottu katoanalyysi. Katoanalyysissa vertaillaan otoksen ja 
perusjoukon vastaavuutta tutkimuksen ja tutkimustehtävän näkökul-
masta keskeisten tekijöiden osalta, ja sen tehtävänä on arvioida, onko 
kato jonkin keskeisen muuttujan suhteen systemaattista. Toisin sanoen 
analyysissa tarkastellaan, voidaanko otokseen pohjautuvien tutkimus-
tulosten perusteella tehdä perusjoukkoa koskevia yleistyksiä. Käytän-
nössä katoanalyysin tekeminen tarkoittaa useimmiten sen tarkaste-
lua, ketkä eivät ole vastanneet, ja samalla sen arvioimista, vinouttaako 
mahdollinen kato tutkimuksen tuloksia. (Alkula, Pöntinen & ylös-
talo 1995, 112–113, 141.) 
Tutkimuksen kyselyaineiston otanta perustui tarkoituksenmukai-
seen näytteeseen. Kyseisen otannan valossa tutkimustulosten perus-
teella voidaan tehdä suhteessa perusjoukkoon (suomalaisten keski-
suurten kuntien peruskoulut) lähinnä suuntaa antavia ja ilmiön luon-
netta kuvaavia yleistyksiä sekä jatkotutkimusehdotuksia. Tutkimuksen 
ymmärryksen lisäämisen pyrkivä luonne (vrt. perusjoukkoon yleistä-
minen) huomioiden seuraavaksi tarkastellaan lähemmin kyselyyn vas-
tanneiden (N=186) edustavuutta suhteessa joensuulaisten peruskou-
lujen opettajiin ja erityisesti tarkastellen työtehtävää sekä vastausten 
koulukohtaista jakaantumista. 
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Tehtävänimikekohtaisten vastaajien jakaantumisen perusteella 
kyselyn edustavuus suhteessa tutkimuksen kohteena olleeseen Joen-
suun koulutustoimen opettajistoon on hyvä (taulukko 8). Eri opettaja-
ryhmistä aineenopettajien suhteellinen osuus korostuu hieman luokan-
opettajia enemmän. Muista ryhmistä korostuu erityisopettajien huo-
mattava suhteellinen osuus. Näistä jälkimmäinen voi selittyä ainakin 
osin erilaisella luokittelutavalla. Koulutuspalvelukeskuksen tilastoissa 
erityisopettaja tarkoittaa laaja-alaista erityisopettajaa. Kyselyn vasta-
uksia analysoitaessa maininnat ”laaja-alainen erityisopettaja”, ”erityis-
opettaja” ja ”erityisluokanopettaja” on yhdistetty samaan luokkaan. 
 
TAULUKKO 8. Joensuun peruskoulujen opettajien sekä kyselyyn 







rehtori 16 10 63 %
luokanopettaja 118 66 56 % 
aineenopettaja 97 71 73 %
erityisopettaja 14 21 150 %
opinto-ohjaaja 7 3 49 %
tuntiopettaja 58 9 16 %
muut - 3 -
puuttuvia - 3 -
310 186 60 %
* opettajamäärät perustuvat aineiston keräämistä koskevaa lukuvuotta 
Koulutuspalvelukeskukselta (KPK) saatuihin tietoihin
Vastaavasti aliedustettuna kyselyssä ovat tuntiopettajat. Kyseiseen 
tulokseen voidaan yhdistää tutkimuskoulujen rehtoreiden esittämä 
näkemys, että Koulutuspalvelukeskukselta saatujen tietojen perus-
teella jaettuja lomakkeita oli liikaa ja että sama tuntiopettaja voi toi-
mia useammalla koululla Käytännössä tämä tarkoittaa, että Koulutus-
palvelukeskuksen ilmoittama tuntiopettajien määrä on todellista tun-
tiopettajien määrää suurempi. Tämä vaikuttaa alentavasti koko kyse-
lyn vastausprosenttiin. 
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Mahdollisen ala- tai yläkoulujen osuuden korostumisen selvittämi-
seksi vastaajien edustavuutta tarkasteltiin myös koulukohtaisesti. Tässä 
yhteydessä huomiota kiinnitettiin vastausprosenttien huomattavaan 
koulukohtaiseen vaihteluun. Pienimmillään koulun sisäinen vastaus-
prosentti jäi hieman yli kymmeneen (13 prosenttia); tämä oli tosin vain 
yksittäinen tapaus. yleisesti ottaen voidaan todeta, että kunkin koulun 
opettajista ainakin kolmannes oli vastannut kyselyyn (Liite 4).
Suurimmillaan koulukohtaiset vastausprosentit kohosivat yli sadan. 
Tämä vahvistaa näkemystä, että viralliset tiedot kunkin koulun opet-
tajien määristä voivat elää lukuvuoden aikana. Koulukohtaiset vasta-
usprosentit osoittavat, että elämistä voi tapahtua molempiin suuntiin: 
hetkellisesti yksittäisellä koululla opettajia voi olla sekä virallisissa tie-
doissa esitettyä vähemmän että enemmän. Koska perustehtäväkäsityk-
sissä olevien erojen ja yhtäläisyyksien koulujen välinen vertaaminen ei 
kuulunut tutkimuksen keskeisiin intresseihin, koulukohtaisten vas-
tausprosenttien väliset huomattavat erot eivät huononna olennaisesti 
tutkimuksen validiteettia. On kuitenkin keskeistä huomioida, että sekä 
korkeat että alhaiset koulukohtaiset vastausprosentit kohdistuvat yhtä 
lailla ala- ja yläkouluihin sekä pieniin ja suuriin kouluihin. 
5.4  Aineistojen analyysi
Aineistojen analysoimisen ensisijaisena tavoitteena on vastata tutki-
muskysymyksiin. Tämän tutkimuksen tutkimuskysymyksiin vastaa-
misen on katsottu edellyttävän laadullisen ja määrällisen aineiston laa-
dullista ja määrällistä tarkastelua (ks. Töttö 2000, 27). Tutkimuksessa 
erilaisten aineistojen analyysissa sovelletaan rinnan sekä laadullisia että 
määrällisiä menetelmiä. Luonteeltaan analyysi on pääasiassa teorian 
ohjaamaa (abduktiivinen analyysi). Käytännössä tämä tarkoittaa, että 
tutkimuksessa luotu perustehtävä-malli sekä oletus perustehtävän tut-
kimisen kohdentamisen keskeisistä tekijöistä ohjaavat aineistojen ana-
lyysia ja samalla sitä, mitä aineistosta etsitään. 
Koska tutkija toteutti kyselyaineiston matriisiin syöttämisen ja tar-
kistamisen sekä haastattelujen toteutuksen ja litteroinnin itse, aineis-
toon tutustumisen voi katsoa alkaneen jo aineistonkeruuvaiheessa. 
Kyselyaineiston osalta varsinainen aineistoon tutustuminen alkoi eri-
laisten tunnuslukujen, graafisten esitysten sekä mahdollisten poikkea-
vien arvojen (ns. outlier-arvot) tarkastelemisella. Kyseisen tarkastelun 
tehtävänä oli luoda mielikuva vastausten jakaantumisesta sekä poistaa 
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epätarkoituksenmukaiset lomakkeet analysoitavien lomakkeiden jou-
kosta. Epätarkoituksenmukaisella viitataan tässä yhteydessä lomak-
keisiin, joista vastaaja oli esimerkiksi ympyröinyt kaikkein väittämien 
kohdalta keskimmäisen vaihtoehdon. Aineistojen analyysin tekniseen 
toteutukseen käytettiin kyselyaineiston osalta SPSS-ohjelmaa ja haas-
tatteluaineiston osalta Atlas.ti-ohjelmaa.
Aineiston analyysi jakaantuu kuvailevaan ja yhteyksiä etsivään vai-
heeseen. Kuvailevan vaiheen jäsentäjänä on oletus, että perustehtävä 
on jaettavissa tavoitteisiin, hoitamiseen ja arviointiin sekä luonteeltaan 
yhteisiin ja yksilöllisiin käsityksiin. yhteyksiä etsivää vaihetta kutsu-
taan myöhemmin, kielen yksinkertaistamisen vuoksi, myös selittäväksi 
analyysin vaiheeksi. Kyseisessä vaiheessa tarkastellaan perustehtäväkä-
sitysten rakennetta sekä käsityksiin yhteydessä olevia tekijöitä. Kuvai-
levassa ja yhteyksiä etsivässä vaiheessa analyysin kohteena olevat tee-
mat sekä tekijät, joiden toisistaan erottamiseen analyysissa ensisijaisesti 
pyritään, on esitetty kuviossa 9. Seuraavaksi kuvataan lähemmin sitä, 
mitä kuvailevalla ja yhteyksiä etsivällä aineiston analyysin vaiheella tar-
koitetaan tässä tutkimuksessa. 
Kuvio 9. Analyysin vaiheet ja tarkastelun kohteet
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5.4.1  Aineiston kuvaileva analyysi
Aineiston kuvailevan analyysin tavoitteena on luoda kuva opetta-
jien yhteisistä ja yksilöllisistä perustehtäväkäsityksistä sekä käsitysten 
empiirisestä rakenteesta. Analyysissa edetään kuviossa 9 esitettyjen tee-
mojen mukaisesti siten, että liikkeelle lähdetään opettajien omasanai-
sista määritelmistä. Huomattavaa on, että tässä yhteydessä teemalla vii-
tataan sekä haastattelu- että kyselyaineistoa koskeviin aineiston sisältöi-
hin. Analyysin kohteena olevat teemat perustuvat haastatteluteemojen 
ja kyselyn mittareiden sisältöihin (ks. taulukot 1, 2 ja 3). 
Kuvailevan analyysin punaisena lankana kulkeva yksilöllisten ja 
yhteisten käsitysten toisistaan erottaminen mielletään tutkimuksessa 
kvantitatiiviseksi analyysiksi, jossa kohteena ovat esiintyvyyden yleisyys 
ja yhteisyys sekä vastaavasti yksilöllisyys. Käytännössä tämä tarkoit-
taa, että jokaisen teeman kohdalla lähdetään liikkeelle yleisesti esiin-
tyvien tekijöiden hahmottamisesta. Tämän jälkeen siirrytään yksilöl-
listen käsitysten lähempään tarkasteluun. yksittäisiin havaintoihin ja 
tapauksiin perustuvan luonteen vuoksi yksilöllisten käsitysten kuvaa-
misessa on kyse laadullisesta aineiston analyysista. Perustehtäväkäsitys-
ten yhteisten ja yksilöllisten tekijöiden kuvaamisen jälkeen analyysissa 
siirrytään käsitysten empiiriseen rakenteeseen. Rakenteen tarkastelun 
osalta analyysissa keskitytään tutkimuksen kyselyaineistoon. 
Molemmat analyysin vaiheet (kuvaileva ja selittävä) koostuvat siis 
sekä haastattelu- että kyselyaineiston tarkastelemisesta. Seuraavaksi 
kuvataan lähemmin, kuinka kuvaileva aineiston analyysia on käytän-
nössä toteutettu.
Haastatteluaineiston kuvaileva analyysi 
Haastatteluaineistossa yhteisten ja yksilöllisten käsitysten erottami-
nen toisistaan toteutetaan kunkin teeman sisällä. Analyysissa edetään 
teorian ohjaamana eli siten, että teoria on analyysissa apuna, mutta ei 
analyysia rajoittavana tekijänä (ks. Kvale 1996, 192–193; Bogdan & 
Biklen 2003, 161–172). Kunkin teeman (ks. taulukko 1) kohdalla tar-
kastellaan ensin, onko opettajien vastauksista mahdollista erottaa jota-
kin tai joitakin kaikille tai lähes kaikille yhteisiä käsityksiä. Huomatta-
vaa on, että yhteiset käsitykset voivat olla luonteeltaan hyvin eri tasoi-
sia. yhteisenä käsityksenä voi erottua tietty, lähes sellaisenaan kaik-
kien tai lähes kaikkien opettajien vastauksissa toistuva maininta. Täl-
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laisesta esimerkkinä voidaan mainita ”opetukseen ja kasvatukseen” liit-
tyvä toteamus, joka toistuu opettajien omasanaisissa perustehtävämää-
ritelmissä. Kyseinen toteamus tulkitaan tutkimuksessa osaksi perusteh-
täväkäsitysten yhteistä olemusta. Tällaisissa tapauksissa yhteisten käsi-
tysten aineistosta erottaminen perustuu kvantitatiiviseen analyysiin 
eikä edellytä esimerkiksi aineiston teemoittelua tai luokittelua. 
Luonteeltaan yhteisiksi tulkitaan myös sellaiset käsitykset, jotka 
koostuvat tietyn teeman sisältämistä erilaisista maininnoista mutta 
joilla on jokin yhteinen nimittäjä. Tällaisia edustavat esimerkiksi opet-
tajia yhdistävät näkemykset, että vastuu perustehtävän määrittämi-
sestä ja sen hoitamista koskevista ratkaisuista kuuluu pitkälti opet-
tajalle ja työyhteisölle tai että perustehtävän hoitamisen sisällytetyssä 
kehittämistyössä tärkeää on tarkoituksenmukaisuus. Kyseisissä yhtei-
sen nimittäjän hakemista edellyttävissä aineiston analyysivaiheissa 
tutkimuksessa käytetään apuna teemoittelua (ks. Hirsjärvi & Hurme 
2000). Tässä tapauksessa teemoittelulla tarkoitetaan, että erilaisista 
käsityksistä tunnistetaan teorian avulla sellaiset käsityksiä yhdistävät 
tekijät (kuten opettajan vastuu tai kehittämisen tarkoituksenmukai-
suus), jotka eivät ole opettajien vastauksista suoraan luettavissa. 
Tietyn teeman alla voi esiintyä sekä yhteisiä että yksilöllisiä käsi-
tyksiä. Esimerkiksi perustehtävän hoitamisen yhteydessä analysoinnin 
kohteena olevat erilaiset yhteistyön tekemistä koskevat käsitykset tee-
moitellaan tutkimuksessa edelleen kodin ja vanhempien, kollegojen 
sekä työelämän ja erilaisten sidosryhmien kanssa tehtävään yhteistyö-
hön. Näistä ensin mainittu toistuu lähes kaikkien opettajien käsityk-
sissä ja tulkitaan näin ollen luonteeltaan yhteiseksi. 
Erilaisia käsityksiä yhdistävien tekijöiden tarkastelemisen vaiheessa 
aineistosta erottuu myös käsityksiä, jotka eivät ole kaikille opettajille 
yhteisiä mutta jotka voidaan jakaa muutamaan alaryhmään. Näissä 
tapauksissa analyysin apuna käytetään luokittelua, jonka avulla tiet-
tyyn teemaan liittyvien vastausten variaatio jaettiin eri luokkiin, jotka 
nimettiin luokkien sisältöjen mukaan. Luokittelua käytetään esimer-
kiksi silloin, kun opettajien oman työn ja perustehtävän välistä suh-
detta koskevat käsitykset jakaantuvat aineistossa kahteen erilaiseen 
näkemykseen. 
Edellä on kuvattu, kuinka tämän tutkimuksen aineistosta tunnis-
tettiin yhteisiä käsityksiä. Siinä missä yhteisten käsitysten tunnistami-
nen perustuu lähinnä kvantitatiiviseen analyysiin ja teemoitteluun, 
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yksilöllisten käsitysten analyysi pohjautuu pitkälti tapauskohtaiseen 
kuvaukseen. Tapauskohtaisuudella tarkoitetaan tässä yhteydessä yksit-
täisiin havaintoihin ja haastattelusitaatteihin perustuvaa, toisistaan 
poikkeavien perustehtäväkäsitysten tarkastelemista ja tapauskohtaista 
kuvaamista.  Joissakin tapauksissa yksilöllisten käsitysten kuvaamisessa 
käytetään apuna teemoittelua. Esimerkiksi perustehtävän tulevaisuutta 
koskevat vastaukset teemoitellaan erilaisia kehityssuuntia koskevien 
käsitysten mukaan. Tällöin teemoittelun tehtävänä on konkretisoida 
tiettyyn haastatteluteemaan kohdentuvien vastausten vaihtelua.
Sekä yhteisten että yksilöllisten käsitysten kuvaamisessa käytetään 
tässä tutkimuksessa apuna haastattelusitaatteja. yleisesti ottaen haas-
tattelusitaatteja on pyritty käyttämään kriittisesti ja tietoisena sitaat-
tien käyttöön liittyvistä rajoituksista ja mahdollisuuksista (ks. Tuomi 
& Sarajärvi 2002) sekä siten, ettei niistä ole mahdollista tunnistaa 
haastateltavaa. Anonymiteetin säilyttämiseksi sitaattien yhteydessä ole-
vat haastateltavien nimet on muutettu. Haastattelusitaattien funktio 
vaihtelee tutkimuksessa sen mukaan, onko kyse yhteisten vai yksilöl-
listen perustehtäväkäsitysten kuvaamisesta. yhteisten käsitysten kuvaa-
misen yhteydessä haastattelusitaatit ovat esimerkkejä siitä käsitysten 
avaruudesta, johon kyseisellä, kaikille opettajille yhteisellä käsityksellä 
viitataan. Tässä tapauksessa haastattelusitaatit edustavat suurempaa 
aineiston osaa ja niiden tehtävänä on konkretisoida aineiston analyysin 
yhteydessä tehtyjä teemoitteluja, luokittelua ja tulkintoja. yksilöllisten 
käsitysten yhteydessä haastattelusitaattien tehtävä on lähes päinvastai-
nen. Tällöin sitaatit edustavat ”vain itseään”, ja niiden tehtävänä on 
kuvata paitsi käsityksissä olevia eroja myös käsityksiin liittyviä perus-
teluja, merkityksiä ja jopa sävyeroja. 
Tutkimuksessa sitaatit ovat keskeinen osa haastatteluaineistoon 
perustuvien tulosten esittämistä ja samalla opettajien äänen näkyväksi 
tekemistä. Lisäksi sitaatit tarjoavat mahdollisuuden tulosten ei-sattu-
manvaraisuuden ja uskottavuuden arviointiin. Näistä jälkimmäiseen 
liittyy opettajien kuuleminen, jolla tarkoitetaan muun muassa tut-
kimusprosessin aikana pidettyjä opettajien ydinryhmien kokouksia 
sekä opettajienkokouksia. Kyseisissä kokouksissa keskusteltiin aineis-
ton analyysiä koskevista yhteenvedoista sekä alustavista tutkimustu-
loksista. Sen sijaan esimerkiksi vertaisarvioijan (ns. tutkijatriangulaa-
tio, ks. Cohen & Manion 1994, 265–267) käyttöä ei pidetty tutki-
muksessa tarkoituksenmukaisena.
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Kyselyaineiston kuvaileva analyysi 
Kyselyaineiston kuvailevassa analyysissa edetään kyselyn mittareiden 
sisältöjen mukaisesti (ks. taulukot 2 ja 3). Kyselyaineiston osalta yhteis-
ten ja yksilöllisten käsitysten toisistaan erottaminen perustuu pääasi-
assa erilaisiin keskilukuihin. Näistä keskeisin on keskihajonta, joka 
kuvaa havaintoarvojen ryhmittymistä keskiarvonsa ympärille. Keski-
hajonta on sitä pienempi, mitä lähemmäs keskiarvoa – ja samalla toi-
siaan – havaintoarvot ovat ryhmittyneet. Käytännössä tämä tarkoit-
taa, että keskihajonnaltaan pienet väittämät tulkitaan tutkimuksessa 
luonteeltaan yhteisiksi käsityksiksi. Vastaavasti suuri keskihajonta viit-
taa hajallaan sijaitseviin vastausten arvoihin eli toisistaan poikkeaviin 
(yksilöllisiin) perustehtäväkäsityksiin. Muita tutkimuksessa käytettyjä 
keskilukuja ovat keskiarvo ja moodi. Keskiarvolla viitataan tutkimuk-
sessa aritmeettiseen keskiarvoon ja moodilla esiintyvyydeltään yleisim-
pään muuttujan arvoon. 
Suuret keskiarvot viittaavat siihen, että opettajat ovat kyseisestä 
väittämästä yleisesti ottaen enemmän samaa kuin eri mieltä. Vastaa-
vasti pienet keskiarvot antavat viitteitä siitä, että väittämät eivät vält-
tämättä pidä vastaajien mielestä paikkaansa. Pieneen keskihajontaan 
yhdistettynä pieni keskiarvo tarkoittaa sitä, että opettajat sulkevat 
kyseisen väittämän kohtuullisen yhtenäisesti pois tutkimuksen koh-
teena olleen perustehtävän piiristä. Molemmissa tapauksissa kyse on 
useimmille opettajille yhteisestä näkemyksestä. 
Edellä esitettyyn viitaten tutkimuksessa keskihajonnaltaan pienet 
sekä keskiarvoltaan suuret tai pienet väittämät tulkitaan osaksi perus-
tehtäväkäsitysten yhteistä olemusta. Aineistoon tutustumisen jälkeen 
yhteisiä perustehtäväkäsityksiä koskevaksi raja-arvoiksi määritettiin 
keskihajontojen osalta ≤ 1,1 ja keskiarvojen osalta ≥ 5,7 tai ≤ 2,3. 
Vastaavasti osaksi yksilöllisiä käsityksiä asemoituvat keskihajonnaltaan 
yli 1,1 olevat väittämät. Joissakin tapauksissa yksilöllisten perustehtä-
väkäsitysten olemukseen haetaan lisäymmärrystä tarkastelemalla vasta-
usten jakaumia, jotka kuvaavat tarkemmin vastausten sijoittumista ja 
suhteellisia osuuksia. Tässä suhteessa erityisen mielenkiintoisina pide-
tään vastausten keskimmäisiä arvoja, jotka ovat lähtökohtaisesti neut-
raaleja.  
yhteisiin ja yksilöllisiin perustehtäväkäsityksiin liittyvän kuvailun 
lisäksi tutkimuksen kyselyaineistoa kuvaillaan tutkimuksessa myös 
käsitysten rakenteen avulla. Rakenteen tarkastelun avulla tuotetaan 
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empiiristä tietoa perustehtäväkäsityksistä erotettavissa olevista ulottu-
vuuksista. Kyseisen tiedon avulla pyritään edelleen kehittämään tutki-
muksessa luotua perustehtävä-mallia tai vastaavasti luomaan kokonaan 
uusi malli perustehtävän tutkimisen ja jäsentämisen tueksi.
Käsitysten rakenteen hahmottamisessa käytettiin apuna faktori-
analyysia. Rakenteen sisältämien ulottuvuuksien välisiä yhteyksiä tar-
kastellaan korrelaatiokertoimien sekä regressioanalyysin avulla. Näistä 
jälkimmäistä kuvataan tarkemmin analyysin selittävän vaiheen yhte-
ydessä. 
Faktorianalyysi on monimuuttujamenetelmä, jonka käyttö edel-
lyttää vähintään välimatka-asteikollisia muuttujia sekä melko suurta 
aineistoa (N>100). Faktorianalyysin tarkoituksena on muuttujien väli-
siä korrelaatioita hyväksikäyttäen päästä useasta havaitusta muuttujasta 
pienempään määrään ei-havaittuja muuttujia eli faktoreita. Se voidaan 
tehdä joko pääakseliratkaisuun perustuvana faktorianalyysina tai pää-
komponenttianalyysina. Joissakin lähteissä pääkomponenttianalyysi 
esitellään faktorianalyysin kaltaisena mutta samalla täysin eri moni-
muuttujamenetelmänä (ks. Heikkilä 1998). Vastaavasti joidenkin läh-
teiden mukaan pääkomponenttianalyysia voidaan käyttää eksplora-
tiivisen faktorianalyysin alustavana menetelmänä (Nummenmaa ym. 
1997).
Siinä missä pääkomponenttianalyysin kohteena on muuttujien 
sisältämän kokonaisvaihtelun luonne, tässä tutkimuksessa sovelletta-
van pääakselimenetelmään perustuvan faktoriratkaisun avulla pyri-
tään selittämään mahdollisimman paljon muuttujien välistä vaihtelua. 
(Tähtinen & Kaljonen 1996, 127–128; Heikkilä 1998, 239.) Pääakse-
limenetelmään on tässä tutkimuksessa päädytty siksi, että tavoitteena 
on selvittää muuttujien välisiä riippuvuuksia ja näin hahmottaa perus-
tehtäväkäsitysten sisällöllistä rakennetta. 
Toinen toteutusta koskeva ja esiymmärryksen luonteeseen perus-
tuva valinta koskee sitä, tehdäänkö faktorianalyysi eksploratiivista vai 
konfirmatorista faktorimallia käyttäen. Näistä ensin mainittuun on 
päädytty siksi, että tutkimuksessa ei ole perusteltua asettaa hypotee-
sia tulevien faktoreiden määrästä. Tällöin faktorimallin konstruointi 
ja tulkinnat tehdään pääasiassa aineiston antaman informaation poh-
jalta. Myös eksploratiiviset faktorimallit jakautuvat edelleen kahteen 
ryhmään: ortogonaalisiin malleihin, joissa kaikki faktorit ovat korre-
loimattomia, tai vinokulmaisiin, ei-ortogonaalisiin malleihin, joissa 
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faktorit voivat korreloida keskenään. (Leskinen 1987, 20, 28–29; ks. 
Metsämuuronen 2001; Lewis-Beck 1994.)
Faktorinanalyysin toteutuksen aluksi tarkasteltiin sitä, soveltuuko 
perustehtäväkäsityksiä kuvaavien muuttujien korrelaatiomatriisi fak-
torianalyysin pohjaksi. Sekä silmämääräinen korrelaatiomatriisin tar-
kastelu, Bartlettin testi (p=0,000) että faktorianalyysin tuottamien 
rakenteiden hyvä tulkittavuus puolsivat faktorianalyysin suoritta-
mista. Koska tutkimuksen aineistossa puuttuvia tietoja oli vähän, fak-
torianalyysin osalta puuttuvien tietojen tapauksessa valittiin toimin-
tatapa, jossa poistetaan havaintoaineistosta kaikki ne havaintoyksi-
köt, joilla on yksikin puuttuva arvo korrelaatiomatriisin muuttujissa 
(listwise). Tällöin kaikki korrelaatiot lasketaan samojen havaintoyksi-
köiden perusteella. Mikäli puutteellisia havaintoyksiköitä on paljon, 
kyseinen menettelytapa voi pienentää aineistoa tuntuvasti ja samalla 
muuttaa sen edustavuutta suhteessa alkuperäiseen aineistoon. Muita 
mahdollisia menettelytapoja olisivat olleet puuttuvan tiedon korvaa-
minen keskiarvolla tai muuttujapareittain havaintoyksiköiden poista-
minen. (Nummenmaa ym. 1997, 165–166.) Perustehtäväkäsitysten 
rakennetta tarkasteltaessa faktorianalyysin mukaan otettavia muuttu-
jia oli yhteensä 32. yhteisöllisyyttä kuvaavien muuttujien osalta vas-
taava luku oli 14.
Lähemmän tarkastelun kohteeksi otettavien faktoriratkaisujen 
ensisijaisena valinnan perusteena tutkimuksessa oli tulkinnallisuus – 
tai psykologinen mielekkyys (psychological meaningfulness), kuten Har-
man (1967, 23–24) asian ilmaisee. Tulkinnallisuus voidaan nähdä paitsi 
mahdollisuutena myös eksploratiivisen faktorimallin käytön huomat-
tavana ongelmana (Leskinen 1987). Harmanin mukaan tulkinnalli-
suuden ohella faktoriratkaisun valinnassa toinen keskeinen, tutkimuk-
sessa toissijaiseen asemaan jätetty tekijä on tilastollinen yksinkertai-
suus (statistical simplicity), yhteisöllisyyttä kuvaavat muuttujat latau-
tuivat varsin selkeästi kahdelle faktorille. Perustehtäväkäsityksiä kuvaa-
van rakenteen hahmottaminen oli sen sijaan hieman monisyisempi ja 
tulkinnaltaan moniulotteisempi prosessi. Tämän vuoksi seuraavaksi 
kuvataan tarkemmin prosesseista jälkimmäistä. 
Monissa faktorianalyysia koskevissa käsikirjoissa esitetään ylei-
senä periaatteena, niin sanottuna nyrkkisääntönä (ks. Metsämuuro-
nen 2001; Nummenmaa ym. 1997), että ominaisarvoltaan yhden ylit-
tävät muuttujat otetaan mukaan faktoriratkaisuun. Perustehtäväkäsi-
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tysten osalta tämä olisi tarkoittanut tässä tutkimuksessa yhteensä kym-
mentä faktoria (10 faktorin faktorimallin selitysosuus olisi ollut 46 %). 
Rakenteen tulkinnan näkökulmasta kymmenen faktorin malli hajosi 
kuitenkin liikaa. Lisäksi mukana oli useita käytännössä yhdelle väittä-
mällä latautuvia faktoreita. 
Tulkinnaltaan paremman ratkaisun löytämiseksi faktoreiden koko-
naismäärää pienennettiin yksi kerrallaan aina viiden faktorin faktori-
malliin saakka. Näistä viimeksi mainittu tulkittiin rakenteen kadot-
tavaksi alifaktoroinniksi ja jätettiin näin ollen jatkoanalyysien ulko-
puolelle. Samalla selitysosuus laski alle kolmannekseen (33 %). Eri-
laisia faktorimalleja tarkasteltiin faktorien määrän lisäksi muuttujien 
faktorilatausten, ominaisarvojen sekä muuttujan vaihtelua selittävien 
kommunaliteettien avulla. Varimax-rotaatioon tutkimuksessa päädyt-
tiin lähinnä siksi, että sen avulla tuotetun faktoriratkaisun faktorit eivät 
korreloi keskenään, mikä on jatkotarkastelun (mm. regressioanalyysin) 
kannalta hyvä asia. Varimax-rotaatiolla pyritään ratkaisuun, jossa muut-
tujien lataukset faktoreilla ovat mahdollisimman suuria tai pieniä.
Kuudesta kahdeksaan faktoria sisältävät ja perustehtäväkäsityk-
siä kuvaavat faktorimallit olivat sisällöllisesti huomattavan yhtäläisiä. 
Lähemmän tarkastelun kohteeksi valitun seitsemän faktorin ratkaisun 
selitysosuus oli 39 prosenttia. Koska tarkasteltavana oli tutkimusta var-
ten laadittu uusi mittari, johon liittyvää aiempaa tutkimustietoa on 
ollut vähän saatavilla, kyseistä selitysosuutta pidettiin tyydyttävänä.
Seitsemän faktorin malli poikkesi kahdeksan faktorin mallista käy-
tännössä siten, että ”Perustehtävän hoitamista ohjaavat tekijät” -sum-
mamuuttujaksi nimetylle ulottuvuudelle latautuneet väittämät jakau-
tuivat kahdeksan faktorin mallissa kahdelle eri faktorille. Vastaavasti 
kuuden faktorin malliin verrattuna keskeinen ero oli, että kuuden fak-
torin mallissa ulottuvuus ”Varmuus työn tekemisessä” sisältyi ”Työn 
merkitys” -ulottuvuuden sisään. Koska työn tekemiseen liittyvää var-
muutta pidettiin tutkimuksen näkökulmasta keskeisenä tekijänä ja 
koska perustehtävän hoitamista ohjaavien tekijöiden kahteen eri ulot-
tuvuuteen jakaminen ei olisi tuonut tulkinnallisesti merkittävää lisä-
arvoa, tutkimuksessa päädyttiin tarkastelemaan seitsemän faktorin rat-
kaisua. 
Edellä kuvatun perustehtäväkäsityksiin kohdistuvan faktorianalyy-
sin lisäksi tutkimuksessa faktorianalyysia sovellettiin yhteisöllisyyttä 
kuvaavien muuttujien tuottaman tiedon tiivistämiseen. yhteisölli-
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syyttä tarkasteltiin tutkimuksessa yhtenä mahdollisena perustehtävä-
käsityksiin yhteydessä olevana tekijänä. Näin ollen yhteisöllisyyden 
tarkastelu asemoituu pääasiassa analyysin selittävään vaiheeseen.
Faktorianalyysin toteutusta ohjaavien keskeisten valintojen suhteen 
yhteisöllisyyttä kuvaavien muuttujien tarkasteluun sovellettiin edellä 
kuvattua eli eksploratiivista faktorianalyysia, pääakselimenetelmää ja 
varimax-rotaatiota. yhteisöllisyyttä kuvaavien muuttujien tapauksessa 
edellä viitattu ohje, jonka mukaan ominaisarvoltaan yhden ylittävät 
muuttujat otetaan mukaan faktoriratkaisuun, tuotti kahdesta fakto-
rista koostuvan faktorimallin (selitysosuus 38 %). Koska kyseinen rat-
kaisu oli myös sisältönsä puolesta tulkittavissa, tutkimuksessa päätet-
tiin pysyä kahden mallin ratkaisussa. 
Faktorianalyysin tuottaman rakenteen jatkotarkasteluun käytetään 
tässä tutkimuksessa faktorianalyysin perusteella luotuja summamuut-
tujia. Faktoripistemäärien käytön sijaan summamuuttujien muodos-
tamiseen päädyttiin niiden konkreettisemman tulkinnan vuoksi. Tut-
kimuksessa summamuuttujien muodostaminen perustuu faktoriana-
lyysin tuottamaan faktorirakenteeseen sekä faktoreiden sisäisten yhte-
neväisyyksien tarkastelemiseen. Sisäisten yhteneväisyyksien tarkas-
telemisen tavoitteena on kuvata sitä, kuinka hyvin kuhunkin fakto-
riin sisältyvät väittämät mittaavat samaa asiaa. Tutkimuksessa ratkaisu 
siitä, onko joitakin tietylle faktorille ensisijaisesti latautuneita väittämiä 
syytä jättää summamuuttujien muodostamisen ulkopuolelle, perustuu 
faktoreiden sisällölliseen tulkintaan sekä faktorin sisäisen yhteneväi-
syyden tarkasteluun. 
Sisäisen yhdenmukaisuuden arvioinnissa tutkimuksessa on käy-
tetty cronbachin alfaa ( ), joka on kenties käytetyin sisäisen yhden-
mukaisuuden arviointiin liittyvä tunnusluku. Cronbachin alfa laske-
taan muuttujien välisten keskimääräisten korrelaatioiden ja väittämien 
lukumäärän perusteella. Mitä suurempi alfan arvo on, sitä yhtenäi-
sempi mittarin voidaan katsoa olevan. Muuttujan summamuuttujan 
ulkopuolelle jättämiseen on päädytty tapauksessa, jossa kyseisen väit-
tämän poisjättäminen parantaa huomattavasti (yli kymmenyksellä) 
muodostettavan summamuuttujan sisäistä reliabiliteettia. Käytännössä 
summamuuttujat on muodostettu siten, että kullekin faktorille ensi-
sijaisesti latautuneiden väittämien (lukuun ottamatta edellä mainit-
tuja ulkopuolelle rajattuja väittämiä) saamat arvot on laskettu yhteen 
ja jaettu summaan sisältyvien väittämien lukumäärällä.
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Huomattavaa on, että faktoreiden sisäisen yhdenmukaisuuden 
arvioiminen on osa summamuuttujien muodostamisen prosessia sekä 
tutkimuksen reliabiliteetin ja luotettavuuden arvioimista. Faktorei-
den sisäisen yhdenmukaisuuden tarkastelun tavoitteena on muodostaa 
käsitys siitä, kuinka sisällöllisesti yhtenäisiä kullekin faktorille latautu-
neet väittämät ovat ja samalla siitä, kuinka selkeänä faktorianalyysin 
avulla hahmotettua rakennetta voidaan pitää.
Summamuuttujien muodostamisen jälkeen käsitysten rakenteen 
tarkastelua jatketaan rakennemallin ulottuvuuksien eli summamuut-
tujien välisten (lineaaristen) yhteyksien tarkastelemisella. yhteyksien 
osalta apuna käytetään Pearsonin korrelaatiokertoimia ja niiden tilas-
tollista merkitsevyyttä. Tilastollisen merkitsevyyden tulkinnassa käy-
tetään apuna kahta merkitsevyystasoa (0,5 ja 01). Siihen, mitä kysei-
set tasot käytännössä tarkoittavat, palataan yhteyksiä etsivän analy-
soinnin kuvauksen (luvussa 5.4.2) sekä tulosten tarkastelun yhtey-
dessä (luvussa 8.2).
Pearsonin korrelaatiokerroin on kahden intervalliasteikollisen 
muuttujan keskinäisen lineaarisen riippuvuuden voimakkuutta ja 
suuntaa kuvaava tilastollinen tunnusluku (vrt. järjestysasteikollisten 
muuttujien tarkasteluun soveltuva Spearmanin korrelaatiokerroin). 
Sen arvot voivat vaihdella -1 ja +1 välillä; luvun itseisarvo ilmaisee 
yhteyden voimakkuutta ja etumerkki suuntaa. (Nummenmaa ym. 
1997, 154–155; Robson 2002, 420–425.)
yhteyden lineaarisuudella tarkoitetaan, että toisen muuttujan 
arvon kasvaessa tähän yhteydessä olevan muuttujan arvo kasvaa tai 
vähenee tietyssä suhteessa. Erona esimerkiksi kausaalisuhteeseen line-
aarisen yhteyden perusteella ei voi tehdä syy-seuraussuhteita koskevia 
päätelmiä. Mikäli kahden muuttujan välillä on kausaalisuhde, niiden 
välillä on (tietyin edellytyksin) välttämättä myös korrelaatio, mutta 
toisin päin yhtälö ei päde. Esimerkiksi regressioanalyysi voi liittyä 
kausaaliseen selittämiseen (ja samalla realismin mukaiseen kausaali-
tutkimukseen), mikäli sen avulla pyritään nimenomaan tiettyjä vaiku-
tuksia aikaansaavien mekanismien tunnistamiseen. (Töttö 2004). Hie-
man yksinkertaistaen voidaan todeta, että kausaalisuuden toteaminen 
edellyttää tavoitteellista toimintaa (esim. interventiotutkimus). Edellä 
esitettyyn viitaten korrelaatioiden perusteella voidaan tehdä havain-
toja siitä, esiintyvätkö tietyt asiat yhtäaikaisesti, mutta ei siitä, kumpi 
on syy ja kumpi seuraus. 
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5.4.2  Yhteyksiä etsivä aineiston analyysi
Aineistojen analyysin eri vaiheista perustehtäväkäsitysten rakenteen 
tarkastelu sisältää sekä kuvailevia että yhteyksiä etsiviä elementtejä. 
Näin ollen edellä kuvattu faktorianalyysi sisältyy myös tutkimuksen 
yhteyksiä etsivään vaiheeseen. Rakenteen tarkastelun lisäksi tutkimuk-
sen yhteyksiä etsivään vaiheeseen kuuluu opettajien taustatietoihin 
perustuva, opettajaryhmien välisten erojen ja yhtäläisyyksien tarkas-
teleminen. Analyysin yhteyksiä etsivässä vaiheessa tutkimuksessa käy-
tetään apuna ryhmien keskiarvojen vertaamiseen soveltuvaa t-testiä, 
yksisuuntaista varianssianalyysia sekä regressioanalyysia. 
Sekä t-testissä että yksisuuntaisessa varianssianalyysissa on kyse 
niin sanotusta parametrisesta testistä, joka edellyttää vähintään väli-
matka-asteikollisia ja likimain normaalijakautuneita muuttujia. Tes-
teistä ensin mainittu eli t-testi soveltuu kahden ja varianssianalyysi 
useamman ryhmän välisten keskiarvojen ja nimenomaan keskiarvoissa 
olevien erojen tilastollisen merkitsevyyden tarkasteluun. T-testistä on 
olemassa kaksi variaatiota, joista toinen mahdollistaa toisistaan riippu-
mattomien ja toinen toisistaan riippuvien ryhmien vertaamisen. 
T-testin käyttö edellyttää, että muuttuja on vähintään suhdeas-
teikollinen ja normaalijakautunut ja että sen varianssit perusjoukossa 
ovat yhtä suuret. Käytännössä näistä vaatimuksista kohtuudella poik-
keaminen on täysin mahdollista ilman johtopäätösten vääristymistä. 
(Metsämuuronen 2001, 105–106; Nummenmaa ym. 1997, 77–78.) 
Testi tehdään laskemalla t-arvo ja vertaamalla sitä t-jakaumasta poimit-
tuun raja-arvoon, joka riippuu valitusta merkitsevyystasosta. Havaittu 
merkitsevyystaso ilmaisee todennäköisyyden sille, että havaittu poik-
keama nollahypoteesista (esim. keskiarvojen erosta) johtuisi sattu-
masta. Kyseistä merkitsevyystasoa kutsutaan I lajin virheeksi tai hyl-
käämisvirheeksi. Merkitsevyystasoista 0,01 tarkoittaa yhden prosen-
tin todennäköisyyttä, että poikkeama johtuisi sattumasta ja että nolla-
hypoteesi näin ollen hylättäisiin virheellisesti. Kyseistä merkitsevyys-
tasoa pienempää p-arvoa (p < 0,01) tulkitaan kasvatustieteissä yleisesti 
siten, että kyseessä on erittäin merkitsevä tulos. Vastaavasti 0,05 mer-
kitsevyystasoa pienempiä (mutta 0,01 suurempaa) p-arvoja (eli 5 %:
n virheen todennäköisyyttä) tulkitaan tuloksina merkitseviksi. Nolla-
hypoteesina on, että ryhmien keskiarvot eivät poikkea toisistaan. Vas-
taava merkitsevyystasoja koskeva tulkinta pätee sekä t-testin että vari-
anssianalyysin tuloksiin. 
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T-testin ohella tutkimuksessa sovelletaan yksisuuntaista varianssi-
analyysia, jossa selittäviä muuttujia on vain yksi. yksisuuntaisen vari-
anssianalyysin käytön edellytyksenä on, että havainnot ovat toisistaan 
riippumattomia, kunkin ryhmän populaatiot (riittävän) normaalisti 
jakautuneita ja varianssit yhtä suuria. Varianssianalyysissa havainto-
aineiston kokonaisvarianssi hajotetaan ryhmien sisäistä ja ryhmien 
välistä kuvaavaan osaan. Näitä osia vertaamalla päätellään, kuulu-
vatko ryhmät samaan perusjoukkoon. Varianssianalyysi tuottaa tulok-
sen siitä, onko ryhmien keskiarvoissa tilastollisesti merkitsevää eroa, 
mutta ei siitä, mihin tuo ero paikantuu. (Metsämuuronen 2001, 105–
106; Nummenmaa ym. 1997, 77–78.) Tässä tutkimuksessa erojen pai-
kantamiseen käytettiin apuna Post Hoc -testiä. Kyseinen testi mahdol-
listaa tarkasteltavana olleiden ryhmien parittaisen vertaamisen. Käy-
tännössä analyysissa edettiin siten, että mikäli keskiarvojen välillä oli 
tilastollista merkitsevyyttä (p<0,05), analyysia jatkettiin sen tarkaste-
lemisella, minkä ryhmien väliin tilastollisesti merkitsevät erot paikan-
tuvat (Post Hoc -testi).
Tutkimuksessa sekä t-testin että varianssianalyysin käytön edelly-
tykset täyttyivät hyväksyttävällä tavalla. Kaikkien tarkasteltavana ollei-
den muuttujien ja ryhmien tapauksessa kyseessä olivat toisistaan riip-
pumattomat ryhmät. Otoskokoon viitaten normaalijakaumaoletuksen 
voidaan katsoa toteutuvan. Myös vertailtavana olevien ryhmien vari-
anssit olivat likimain yhtä suuret. 
T-testin ja varianssianalyysin ohella analyysin yhteyksiä etsivässä 
vaiheessa sovelletaan regressioanalyysia. Regressioanalyysin käytöllä 
on tutkimuksessa vahvasti koetteleva, ei niinkään selittämään pyrkivä 
rooli (ks. luvut 8 ja 9). 
Regressioanalyysin avulla on mahdollista tarkastella yhden tai use-
amman (selittävän) muuttujan vaikutusta selitettävään muuttujaan. 
Tutkimuksessa regressioanalyysia käytetään perustehtäväkäsitysten eri 
ulottuvuuksien sekä perustehtäväkäsitysten ja yhteisöllisyyden välis-
ten syy-seuraussuhteiden tunnistamiseen. Kyseistä regressioanalyysin 
sovellustapaa voi kutsua regressioanalyysin avulla selittävien tekijöiden 
testaamiseksi tai tunnistamiseksi (Metsämuuronen 2003, 580).
Regressioanalyysilla haetaan tyypillisesti ratkaisua kysymykseen 
siitä, mitkä selittävät muuttujat selittävät (ja miten) tietyn kriteeri-
muuttujan havaittua vaihtelua. Monimuuttujamenetelmien historiassa 
regressioanalyysi on faktorianalyysin ohella yksi vanhimmista todel-
lisuutta mallittamaan (tai havaintojen ennustamiseen) pyrkivistä ja 
124
yhä runsaassa käytössä olevista menetelmistä. (Metsämuuronen 2003, 
577–579.) Regressioanalyysin peruslähtökohta on, että selittävät teki-
jät korreloivat selitettävän tekijän mutta eivät välttämättä toistensa 
kanssa (multikollinearisuuden ongelma, ks. Draper & Smith 1998; 
Nummenmaa ym. 1997; Metsämuuronen 2001, 2003). Lisäksi ole-
tuksena on, että saadun mallin selittymättä jäänyt osa, niin sanotut 
residuaalit, ovat normaalisti jakautuneita ja niiden hajonta on tasai-
nen (homoskedastinen). Käytännössä tämä tarkoittaa, että selitettä-
vän muuttujan tulee olla normaalinen (Metsämuuronen 2001, 61). 
Aineistossa ei myöskään saa olla outliereita eli selvästi muista poikke-
avia havaintoja. 
Koska sekä perustehtäväkäsityksiä että yhteisöllisyyttä koskevissa 
ulottuvuuksissa on kyse varimax-rotaation avulla muodostetuista, kes-
kenään korreloimattomista muuttujista, mahdollinen multikollineaa-
risuus ei ole regressioanalyysin soveltamisen esteenä. Myös niin sanottu 
kuntoisuusindeksitarkastelu (ks. Draper & Smith 1998, 382; Metsä-
muuronen 2001, 75; Metsämuuronen 2003, 602) vahvisti oletuk-
sen.
Toista regressioanalyysin soveltamisen keskeistä oletusta eli standar-
doitujen residuaalien normaalisuutta tarkastellaan tutkimuksessa his-
togrammien ja havaintokohtaisten poikkeusten (Casewise diagnostics) 
avulla. Havaintokohtaisten poikkeusten raja-arvoksi asetettiin luku 
kolme. Käytännössä tämä tarkoittaa sen tarkastelemista, kuinka monta 
sellaista havaintoa, joiden standardoitu residuaali on itseisarvoltaan 
suurempi kuin kolme, kussakin regressiomallissa on. Kyseisiin havain-
toihin (vastaajiin) mallin ei voida katsoa pätevän, eli selittävästä teki-
jästä riippuen perustehtäväkäsityksiä tai vastaavasti yhteisöllisyyden 
kokemusta ei voida kyseisten vastaajien kohdalla selittää mallin osoit-
tamilla muuttujilla. (Metsämuuronen 2003, 603.) Itseisarvoltaan kol-
mea suurempia residuaaleja omaavat havainnot jäivät kuitenkin yksit-
täisiksi eikä niitä sisältynyt läheskään kaikkiin tarkasteltavana olleisiin 
regressiomalleihin. Näin ollen toisen oletuksen edellytysten voidaan 
katsoa täyttyneen vähintäänkin tyydyttävällä tavalla. 
Regressioanalyysin toteutuksessa sovellettavat mahdolliset mene-
telmät voidaan jakaa kolmeen: 1) eteenpäin valikoiviin, 2) takautu-
vasti poistaviin ja 3) askeltaviin (ks. Nummenmaa ym. 1997; Draper 
& Smith 1998; Metsämuuronen 2003; Kerlinger & Pedhazur 1973). 
Tutkimuksessa sovelletaan askeltavaa menetelmää, joka hyödyntää 
molempia kahta ensin mainittua menetelmää. Valinnan perusteena 
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oli, että tutkimukseen ei ollut omaksuttu perusteltua oletusta siitä, 
mitkä ulottuvuuksista tulisi valita malliin mukaan. Käytännössä askel-
tavalla mallilla tarkoitetaan, että tietyn selitettävän muuttujan valitse-
misen jälkeen mahdolliset selittävät muuttujat otetaan yksi kerrallaan 
ja askeltaen malliin mukaan. 
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6     OPETTAJAN PERUSTEhTÄVÄN    
    SISÄLTÄmÄT YDINTEhTÄVÄT JA    
    TAVOITTEET
Tutkimuksen tehtävänä on opettajien perustehtäväkäsityksiä tutki-
malla luoda käsitteellisiä välineitä peruskoulun eri tasot ja ominais-
piirteet huomioivalle kehittämiselle. Kyseistä tehtävää on tarkennettu 
edelleen viideksi tutkimuskysymykseksi (ks. luku 5.1). Tässä luvussa 
pyritään vastaamaan tutkimuskysymyksistä ensimmäiseen eli siihen, 
millaisia ydintehtäviä ja tavoitteita opettajan perustehtävä opettajien 
käsitysten mukaan sisältää. Kyseiseen tutkimuskysymykseen vastaami-
seksi tutkimuksessa tarkastellaan opettajan ja koulun perustehtävään, 
normatiiviseen ja koettuun perustehtävään sekä perustehtävän pysy-
vyyteen ja muuttumiseen liittyviä käsityksiä. Erityistä huomiota kiin-
nitetään siihen, millaisissa perustehtävää koskevissa asioissa opetta-
jat ovat samaa (yhteiset käsitykset) ja millaisissa eri mieltä (yksilölli-
set käsitykset).
6.1  Opettajan ja koulun perustehtävä
Tutkimuksessa peruskoulun perustehtävän on katsottu tarkoittavan 
muun muassa seuraavia asioita: opetus- ja kasvatustehtävän hoitami-
nen, elämässä tarpeellisten tietojen ja taitojen antaminen, oppilai-
den ihmisyyteen ja yhteiskunnan jäsenyyteen kasvun tukeminen sekä 
koulutuksen alueellisen yhdenmukaisuuden turvaaminen. Vastaavasti 
opettajan perustehtävän on oletettu kiteytyvän opetus- ja kasvatusteh-
tävän hoitamiseen sekä myötäilevän peruskoulun perustehtävää.
Opettajan perustehtävää koskevat opettajien omasanaiset määri-
telmät vahvistavat edellä kuvattuja tutkimuksen oletuksia. Kysyttäessä 
opettajilta, ”mitä opettajan perustehtävä sinulle tarkoittaa”, kaikkien 
opettajien vastauksia ohjaa ajatus opetuksesta ja kasvatuksesta. Lisäksi 
vastauksista on tunnistettavissa yhteys valtakunnallisesti asetettuihin 
ja koulun toimintaa ohjaaviin normeihin (Perusopetuslaki 1998 N:
o 628/1998; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). 
yhteyteen viittaavat muun muassa maininnat sosiaalisuuteen ja ihmi-
senä elämiseen kasvattamisesta. 
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”Jos sen lyhyesti sanoo, niin se on antaa lapselle tietty yleistietopohja eli 
opettaa asioissa, et saa eri asioista tietyn pohjan, oppii työskentelemään 
toisten ihmisten kanssa eli kasvatetaan tämmöseen sosiaalisuuteen 
ja ihmisenä elämiseen. Se on miusta hirveen tärkee asia näitten 
tiedollisten rinnalla --- Et… tosiaan se, ihmisenä kasvaminen. Eli 
kasvatustyö, opetustyö, en minä osaa sanoo kumpi niistä on tärkee, ne 
kulkee niin rinta rinnan täällä…” (Mari) 
Opettajia yhdistää siis näkemys, jonka voidaan katsoa myötäilevän 
määritelmää koulun perustehtävästä. Opettajien käsityksissä on jon-
kin verran vaihtelua opetus- ja kasvatustehtävien keskinäisissä paino-
tuksissa. Siinä missä osan mielestä perustehtävä jakaantuu tasapuoli-
sesti opetus- ja kasvatustehtäviin, osa korostaa joko opetus- tai kasva-
tustehtävän roolia ylitse toisen. 
”Sitä se on kasvattamista, kasvattamista ja taas kasvattamista. Se on 
periaatteessa se ensimmäinen. Just tuossa, kollega sano, että kun nää 
oppilaat pitää ensin kasvattaa siihen, että miten täällä toimitaan ja 
miten täällä tehdään. Mitä täällä saa tehdä ja mitä ei saa tehdä. Ja 
sitten vasta voidaan ruveta opettamaan niitä asioita. Että käytännössä 
se on sitä kasvattamista, mikä miun mielestä ehkä kuulus enemmän, 
huomattavasti enemmän, kotiin! (Anni)
Opetus- ja kasvatustyön välisiin rajanvetoihin liittyvät opettajien 
perustehtävän jäsentämisen myötä esittämät pohdinnat siitä, kuinka 
pitkälle opettaja voi tai opettajan täytyy huolehtia oppilaasta koulu-
ajan ulkopuolella.
”Että minä, et vaikka oppilaiden kansa pärjään hyvin ja ratkotaan 
ongelmia täällä ja on hyvät välit, ja semmonen, periaatteena, että meillä 
kaikilla ois hyvä tehdä työtä, mut tuota… sitten raja tulee jossakin, 
että mä en ole ympäri vuorokauden tavallaan oppilaiden käytettävissä. 
Että mä haluun rajata sen, että… kuitenkin…” (Mari)
”No tuota, siis kuuluu kasvatus, ilman muuta, mut se just… todella 
ne vanhemmat ite sitä puhuu et se on… ei niin kun ollenkaan ehkä 
tässä luokassa mut yleisesti, puhuttiin niin, et se on kaatumassa tänne 
ja et pystyykö, et se on iso haaste ja… se kuuluu tiettyyn pisteeseen asti. 
Mut sinne kun mennään sinne siviilipuolelle, niin miten pitkälle siitä 
oppilaasta voi sitten huolehtia. (Aimo)
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Opetus- ja kasvatustyön välisten rajanvetojen pohdinnan kohteeksi 
nostaminen ei ole sinänsä uusi ilmiö. Vertasen (2002, 97) mukaan 
opettajan työssä on jouduttu arvioimaan uudella tavalla kasvatuksen 
ja opetuksen suhdetta erityisesti 1990-luvulta alkaen yhteiskunnallis-
ten muutosten paineessa. Aiemmin kasvatuksen ja opetuksen suhde 
ymmärrettiin siten, että kodin ja vanhempien tehtävä on lasten ja 
nuorten kasvattaminen ja koulun tehtävänä on opettaa. Viime vuo-
sina kasvatustehtävä on kuitenkin siirtynyt entistä enemmän kodeilta 
kouluille. (Ks. Turunen 2000.)
Kiintoisa on myös huomio, että kasvatus- ja opetustyön keski-
näisiin suhteisiin on sisäänrakennettu ajatus perustehtävää koskevien 
muutosten mahdollisuudesta. Tällä viitataan muun muassa tulokseen, 
jonka mukaan opettajista muutamat katsovat kasvatustyön osuuden 
korostuneen ”erityisesti viime vuosina”. Vastaaviin perustehtävässä 
tapahtuneisiin muutoksiin viitatessaan opettajat ottavat kantaa – tie-
toisesti tai tiedostamattaan – siihen, voiko perustehtävä heidän mie-
lestään muuttua. 
Kyseistä opetus- ja kasvatustehtävään kiteytyvää toiminnan perim-
mäistä tarkoitusta opettajat kuvaavat luonteeltaan melko pysyväksi. 
Kun opettajat tarkastelevat lähemmin nimenomaan perustehtävän 
pysyviä ja mahdollisesti muuttuvia piirteitä, useimmat korostavat 
pysyvinä piirteinä oppimisen tukemista, kasvattamista, aineenhallin-
taa ja perusopetustyöstä selviämistä, yhteiskuntakelpoisuuteen tuke-
mista, sivistyksellisestä tehtävästä huolehtimista sekä ihmisenä kasva-
mista. Kyseisten perustehtävän pysyvien piirteiden kuvaamisen yhtey-
dessä opettajat käyttävät käsitteitä ”ydin”, ”raami”, ”perusteet”, ”perus-
ajatus” ja ”peruselementit”. 
”No miusta tuntuu, että se perustehtävä, se kasvattaminen ja 
opettaminen, niin se on aika pysyvä. Se on koulun perustehtävä 
saaha semmosia yhteiskuntakelpoisia yksilöitä tulemaan ulos putkesta, 
niin sehän se on se tehtävä ja sehän se on ollu iät ja ajat. Mut jotain 
hienosäätöö siinä on.” (Anna)
”… mutta kyllä siellä semmonen perusjuttu, se perushallinta, sen 
tilanteiden perushallinta ja se työrauha… ja tämmöset asiat on 
varmaan ihan samoja kun 100 vuotta sitten. Ainakin luulisin…” 
(Meeri)
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Edellä esitettyä koostaen voidaan todeta, että opettajien käsitys-
ten perusteella opettajan perustehtävä on varsin yhtäläinen valtakun-
nallisesti asetettujen ja koulun toimintaa ohjaavien yleisten normien 
kanssa. Tässä suhteessa koulun ja opettajan perustehtävän tai normien 
ja opettajien käsitysten välillä ei näyttäisi olevan huomattavia jännit-
teitä. Lähtökohtaisesti opettajat pitävät opettajan perustehtävän ydintä 
luonteeltaan muuttumattomana. Tämä ei kuitenkaan sulje pois sitä, 
etteivätkö muutokset olisi mahdollisia. 
Vaikka opettajien käsitykset omasta perustehtävästään myötäilevät 
varsin yleisesti tutkimuksen määritelmää koulun perustehtävästä, sama 
ei koske koulun perustehtävää koskevia määritelmiä. Tällä tarkoite-
taan, että opettajien välillä on eroa suhteessa siihen, kuinka itse kukin 
määrittää opettajan ja koulun perustehtävän välisen suhteen. 
Osa opettajista määrittää koulun perustehtävän opettajan perusteh-
tävää laajemmaksi, ikään kuin opettajan perustehtävän yläpuolella ole-
vaksi käsitteeksi. Kyseisissä näkemyksissä koulun perustehtävään liite-
tään muun muassa seuraavia tekijöitä: terveyden-, ruoka- ja oppilas-
huolto, resursseista ja ulkoisista puitteista huolehtiminen sekä koulun 
rooli yhteisöllisenä yhteiskuntakelpoisuuteen kasvattajana. 
”Koulun perustehtävä varmaan on laajempi käsite. Koulun 
perustehtävään kuuluu sitten myös tää terveydenhuoltopuoli, että 
terveydenhoitaja huolehtii lapsista. Ja ruokalapuoli, että huolehditaan 
lämmin ruoka jokaiselle ja… elikkä se on minusta sitten jo laajempi 
käsite. Ja sitten oppilashuolto, jos huomataan, että jos jollakin oppilaalla 
on ongelmia, niin että hän saa apua. Sen lisäksi, että sit siihen kuuluu 
tää opettajan perustehtävä, tavallaan sen sisälle.” (Sanna)
”… et se (koulun perustehtävä, lisäys AK) ottaa niin kun laajemman 
yhteisön tavallaan siihen siipiensä suojaan. Että, laajemmalti, niin 
fyysisesti kuin myöskin tälleen henkisellä ja… kaikilla tasoilla ottaa 
vastuuta, yhteiskunnan tästä kasvatus-, opetustyöstä.” (Mari) 
Koulun perustehtävän eräänlaiseksi yläkäsitteeksi määrittävien opetta-
jien puheesta on tunnistettavissa näkemyksiä, joiden mukaan esimer-
kiksi yhteiskunnalliseen ja koulua koskevan päätöksenteon tarkoituk-
senmukaisuutta koskevaan keskusteluun osallistuminen on osa kou-
lun perustehtävää.
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”Et se niin kun laajemmin mun mielestä se koulun perustehtävä. 
Yläkäsite… Ja on mun mielestä koulu myös sellanen, missä me varmaan 
ollaan opettajat oltu vähän lepsuja, että koulu vois joskus joihinkin 
ilmiöihin, mitä tulee tai mitä eduskunnassa päätetään tai mitä on 
menossa esittelyyn, niin enemmän älähtää ja puuttua ja ottaa asioita 
keskusteluun enemmän. Mitähän minä nyt ottaisin esimerkiksi… Joo, 
esim. nyt on pyydetty tämmöstä tuloshommaa tavallaan, että kouluja 
laitettas tärkeysjärjestykseen tuloksien mukaan…” (Meeri)
Sinänsä kiintoisaa on, että edellä mainitut ja koulun perustehtävään 
liitetyt tekijät edustavat hyvin erilaisia asioita ja organisaation tasoja. 
Lisäksi ne kattavat varsin monipuolisesti organisaation eri toimijata-
hot. Esimerkiksi yhteiskuntakelpoisuuteen kasvattaminen osana kou-
lun perustehtävää vastaa valtakunnallisesti asetettuja normeja koulun 
yleisistä tehtävistä. Sen sijaan esimerkiksi resursseista ja ulkoisista puit-
teista huolehtiminen voidaan yhdistää lähinnä kouluun osana julkista 
palvelujärjestelmää ja samalla kansalaisiin kohdistuvaa tilivelvollisuutta 
(ks. luku 3.1). Myös koulun päätöksentekoon osallistumiseen viittaa-
minen kuvastaa osaltaan halua ottaa vastuuta yhteisistä asioista. Kysei-
nen tulos on erityisen tärkeä nimenomaan siksi, että kokemus yhteis-
kunnan tai julkisen palvelujärjestelmän osana toimimisesta ei ole ollut 
opettajille tyypillinen (Sahlberg 1996, 114; Syrjäläinen 2002, 87).
Koulun perustehtävää koskevista käsityksistä on tunnistettavissa 
myös heijasteita nykyiselle ajalle tyypillisen kehittämisen kielen omak-
sumisesta. Tähän viittaa osaltaan se, että osa opettajista samaistaa kou-
lun perustehtävän toiminta-ajatuksen käsitteeseen. 
”No miusta se on siinä toiminta-ajatuksessa se meidän koulun 
perustehtävä. Kiteytetty. Että, sen voi sit vähän eri tavalla… jokainen 
opettaja toteuttaa sitä omaa perustehtäväänsä ja siitä huolimatta, et se 
palvelee tän koulun perustehtävää. Kyl se toiminta-ajatus sanoo, se on 
niin kun semmonen katto.” (Leena) 
Näissä tapauksissa, joissa toiminta-ajatus yhdistetään oman perusteh-
tävän toteuttamiseen ja tätä kautta arjen toimintoihin, koulussa teh-
tävä kehittämistyö on mitä todennäköisimmin ymmärretty enemmän 
prosessiksi kuin paperiksi (ks. Huusko 1999). Myös opettajien käsitys-
ten ja koulua ohjaavien virallisten asiakirjojen välisen jännitteen mer-
kitystä voidaan pitää vähäisenä.
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Vastaavasti osa opettajista ei tee eroa organisaation eri tasojen – 
tässä tapauksessa koulun ja opettajan – välille. Perustehtävää koske-
vien tulkintojen näkökulmasta tämä tarkoittaa, että kyseiset opettajat 
mieltävät koulun ja opettajan perustehtävät täysin tai lähes samaa tar-
koittaviksi käsitteiksi:
”Opettajat toteuttaa yhteisenä, yhessä perustehtävää… ja mikä on 
koulu… koulu on me. En minä tiiä, et pystyykö sitä kauheesti erottaa, 
toisistaan.” (Senja)
Koulun ja opettajan perustehtävän välisiä suhteita koskevia erilaisia 
käsityksiä voidaan tarkastella myös yhteisen perustehtävänäkemyk-
sen merkityksen näkökulmasta. Tutkimuksessa yhteistä, ja nimen-
omaan jaettua, perustehtävänäkemystä on pidetty tärkeänä esimer-
kiksi opetussuunnitelmauudistuksen kaltaisen kehittämistyön käytän-
nön toteutuksen kannalta (Huusko 2004, 173). 
Koulun ja opettajan perustehtävän välisiä suhteita kuvaavista näke-
myksistä se, jossa koulun perustehtävä kuvataan opettajan perusteh-
tävää laajemmaksi, ikään kuin opettajan perustehtävän yläpuolella 
olevaksi käsitteeksi, viittaa koulun perustehtävään kaikille yhteisenä 
tavoitteena. Kyseisessä merkityksessä koulun perustehtävää voidaan 
verrata luonteeltaan jaettuun ja organisaation eri toimijoita ohjaavaan 
perustehtävänäkemykseen. Kyseisessä näkemyksessä opettajan työ-
hön olennaisesti kuuluvat ja luonteeltaan itsenäiset valinnat perustu-
vat nimenomaan koulun perustehtävän toteuttamiseen. 
”Kuvittelisin, että koulun perustehtävä sisältää nää kaikki eri 
opettajien perustehtävät. Että se ois tämmönen yhteinen tavoite 
periaatteessa mihin pyritään. Eli kasvattamaan näistä tämmöisiä 
yhteiskuntakelpoisia. Ja jokainen omalla tavallaan sitten yhdistää 
siihen ne oppiaineet mitä opettaa” (Anni)
Vastaavasti koulun ja opettajan perustehtävät samaa tarkoittaviksi 
käsitteiksi määrittävässä näkemyksessä perustehtävässä katsotaan ole-
van kyse pikemminkin opettajien itsenäisen työn käytännön tulok-
sesta. Näkemysten oleellinen ero on siinä, että jälkimmäinen näke-
mys ei välttämättä edellytä jaettua näkemystä koulun toiminnan kes-
keisistä tavoitteista. 
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”Mun mielestä ne opettajat toteuttaa sitä koulun perustehtävää. 
Sehän… kai se koulun perustehtävä koostuu niiden opettajien työstä 
loppujen lopuksi aika paljon.” (Mirja)
Koulun ja opettajan perustehtävät voidaan siis ymmärtää paitsi keske-
nään hierarkkisiksi myös kausaalisiksi käsitteiksi. Hierarkkisella suh-
teella tarkoitetaan tässä sitä, että koulun perustehtävä ymmärretään 
opettajan perustehtävää laajempana, eri toimijat kattavana ja jaettui-
hin tavoitteisiin viittaavana käsitteenä. Kausaalisuudella viitataan sii-
hen, että koulun perustehtävä on ikään kuin tulos opettajien perusteh-
tävien hoitamisesta. Oleellista on, että jälkimmäisen näkemyksen syn-
tyminen ei edellytä sen enempää perustehtävänäkemyksen jakamista 
kuin opetustehtävien ulkopuolisia koulun toimijoitakaan. Lisäksi on 
huomattavaa, että vaikka periaatteessa erot esimerkiksi edellä kuvat-
tujen näkemysten välillä voivat olla selviä, käytännössä kyseiset perus-
tehtävän tasot ovat limittäisiä. Tämä näkyy muun muassa siinä, että 
edellä analysoitua koulun ja opettajan perustehtävän välisiä eroja kos-
kevaa haastattelukysymystä lukuun ottamatta useat opettajat käyttä-
vät perustehtävän, opettajan perustehtävän sekä koulun perustehtä-
vän käsitteitä rinnakkain.
6.2  Normatiivinen ja koettu perustehtävä
Tässä tutkimuksessa normatiivisen ja koetun perustehtävän tarkastelu 
on liitetty tavoitteiden ja odotusten sekä opettajien kokemusten välis-
ten jännitteiden tunnistamiseen. Normatiiviseen perustehtävään liitty-
vät ja opettajia yhdistävät tulokset myötäilevät opettajien omasanaisten 
perustehtävämääritelmien yhteydessä esitettyä (luku 6.1). Muita ylei-
sempänä ja yksimielisempänä käsityksistä erottuu näkemys, että perus-
tehtävän hoitaminen on ennen kaikkea toimintaa oppilaiden parhaaksi 
(taulukko 9). Lisäksi normatiivisen perustehtävän yhteiseen olemuk-
seen yhdistyvät muun muassa oppilaan innostumisen, pitkäjänteisyy-
den sekä yhteistyön yhteys tuloksellisen työn tekemiseen.
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TAULUKKO 9. Normatiivisen perustehtävän opettajia yhdistävät 






Perustehtävän hoitaminen on 
toimintaa oppilaiden parhaaksi 6,3 7 ,8 4 7
Tuloksellinen työ vaatii oppilaan 




6,2 6 ,8 2 7
Tuloksellisen työn tekeminen 
on pitkäjänteistä oppilaan 
oppimisprosessin tukemista
6,1 6 ,9 3 7
Tuloksellisen työn tekeminen 
edellyttää yhteistyötä 6,0 7 1,0 2 7
Tuloksellisen työn tekeminen 
on ennen kaikkea oppilaan 
kasvuprosessin tukemista
5,9 6 1,0 3 7
Opettajan perustehtävästä 
selviämisessä tarvitaan luovia 
ratkaisuja
5,8 6 1,1 2 7
Opettajan työn tulokset näkyvät vasta 
vuosien kuluttua oppilaan persoonan 
kehittymisenä
5,1 6 1,5 1 7
Nuorten tarpeet muokkaavat 
jatkuvasti opettajan perustehtävää 4,9 6 1,3 1 7
Vaikka yhteiskunta muuttuu, 
opettajan työn perustehtävä säilyy 
samana
4,6 5 1,6 1 7
Vanhempien odotukset muokkaavat 
jatkuvasti opettajan perustehtävää 4,0 5 1,5 1 7
Perustehtävän hoitamisen arviointi 
tulee perustua opetusta ohjaileviin 
teksteihin
3,6 4 1,4 1 7
Perustehtävän hoitaminen on 
opettajan työtä määrittelevien 
tekstien noudattamista
3,2 3 1,5 1 7
Työn tulokset ovat enemmän 
opettajan kuin oppilaan 
aktiivisuudesta kiinni
3,1 3 1,3 1 7
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Vaikka oppilaiden parhaaksi toimiminen vastaa sisällöltään kou-
lun perustehtäväksi määritettyä ja muun muassa erilaisiin asiakirjoihin 
perustuvaa näkemystä, opettajat eivät pidä opetusta ohjaavia tekstejä 
keskeisinä perustehtävän hoitamisen ja arvioinnin ohjaajina. Tähän 
viittaavat osaltaan taulukossa 10 esitetyt, keskihajonnaltaan suuret (> 
1,1) ja keskiarvoltaan pienet (< 5,6) väittämät. Kyseisten sisältöjen 
ohella normatiivisen perustehtävän yhteisen olemuksen ulkopuolelle, 
osaksi yksilöllisiä perustehtäväkäsityksiä, jäävät oppilaiden persoonan 
kehittymiseen, opettajan roolin korostumiseen sekä nuorten tarpei-
den, vanhempien odotusten tai yhteiskunnan muutosten perusteella 
perustehtävän muuttumiseen viittaavat väittämät. Näistä jälkimmäi-
siin palataan perustehtävän pysyvyyden sekä muuttumisen tarkastelun 
yhteydessä (ks. luku 6.3).
Opettajia yhdistävien käsitysten mukaan opettajan normatiivinen 
perustehtävä koostuu siis ennen kaikkea oppilaiden parhaaksi toimi-
misesta, oppilaan innostumisesta huolehtimisesta sekä pitkäjänteisestä 
ja yhteistyöhön perustuvasta työn tekemisestä. Valtaosan tutkimuk-
seen osallistuneista mielestä opettajan tulisi tavalla tai toisella suo-
riutua ainakin kyseisistä asioista. Vastaavasti opettajat liittävät hyvin 
erilaisia käsityksiä yhtäältä erilaisten valtakunnallisten ohjeistusten ja 
toisaalta oppilaiden, vanhempien ja yhteiskunnan tarpeiden huomi-
oimiseen. Huomioista jälkimmäinen on erityisen mielenkiintoinen 
siksi, että tutkimuksen näkemys organisaatiotason perustehtävästä ja 
sen keskeisistä määrittäjistä perustuu nimenomaan kyseisiin tekijöi-
hin. Tulosten perusteella oletus siitä, että erilaiset odotukset koettai-
siin keskeisiksi opettajan perustehtävän määrittäjiksi, koskee opetta-
jista vain osaa. Näin ollen erilaisiin odotuksiin liittyviä käsityksiä ei 
ole syytä pitää yhteiseen perustehtävän olemukseen kuuluvina vaan 
pikemminkin opettajakunnan sisäisten jännitteiden ilmentäjinä. Myös 
kehittämisen onnistumisen valossa kyseiset jännitteet olisi syytä tehdä 
näkyviksi.
Opettajien näkemys normatiivisesta perustehtävästä kaikkine odo-
tuksineen ja ohjeineen ei kerro välttämättä paljoakaan siitä, millaiseksi 
opettaja työnsä ja perustehtävänsä tosiasiallisesti kokee. Kyseisen eron 
tai jännitteen tunnistamiseen on pyritty tässä tutkimuksessa koetun 
perustehtävän tarkastelemisen avulla. 
Koetun perustehtävän opettajia yhdistävä ydin muodostuu oppi-
laiden opinnoissa menestymisen palkitsevaksi kokemisesta (taulukko 
10). Tämän lisäksi opettajia yhdistää kokemus ja varmuus työn teke-
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misessä, oppilaan ihmisenä kasvu työn keskeisenä tuloksena sekä työn 
kokeminen merkitykselliseksi. Erityisesti jälkimmäisten tekijöiden 
osalta koetun perustehtävän yhteinen olemus heijastaa vahvasti ylei-
siä, opettajan työlle ominaisia piirteitä. Osaksi yhteistä perustehtävää 
voidaan tulkita myös tyytymättömyyteen ja epävarmuuteen viittaavat 
tekijät, jotka opettajat rajaavat melko yksimielisesti (pienet keskiarvot 
sekä -hajonnat) oman työnsä ulkopuolelle. 
Opinnoissa menestyminen näyttäisi olevan paitsi yksi keskeinen 
valtakunnallisen tuloksellisuusarvioinnin ja seurannan kohde myös tär-
keä koetun perustehtävän osa-alue ja kokemustasolla opettajia yhdis-
tävä tekijä. Näin on siitä huolimatta, että opetus- ja kasvatustyöhön 
jakaantuvan perustehtävän valossa opinnoissa menestymisessä on kyse 
vain perustehtävän ”toisesta puolikkaasta”. Liiallisen huomion kiinnit-
täminen opintomenestykseen on asia, josta valtakunnallisia tulokselli-
suusarviointeja usein kritisoidaan.
Koettuun perustehtävään kuuluvat yksilölliset käsitykset osoitta-
vat kuitenkin, että pelkästään oppilaiden menestymisen palkitsevaksi 
kokemisen perusteella valtakunnallisten tuloksellisuusarviointien kri-
teereitä ja opettajien käsityksiä ei ole syytä pitää yhteneväisinä. Opetta-
jien käsityksissä työssä onnistuminen voi tarkoittaa myös paljon muuta 
kuin oppilaan tietomäärän lisääntymistä, hyviä arvosanoja tai kansalli-
sissa vertailuissa menestymistä – tähän viittaavat muun muassa kyseis-
ten tekijöiden korkeat keskihajonnat. Nimenomaan kyseisiin tekijöi-
hin paikantuvat huomattavimmat opettajien väliset erot, minkä perus-
teella niitä pidetään osana koettuun perustehtävään sisältyviä yksilöl-
lisiä käsityksiä. 
Myös haastatteluissa opettajat viittaavat työssä onnistumisen yhte-
ydessä oppimiseen, onnistumisen ja oivalluksen tunteeseen sekä sii-
hen, että välitön palaute tulee lapsilta. Tämän tutkimuksen näkökul-
masta kiintoisaa on, että opettajat korostavat kyseisiä asioita nimen-
omaan oman työnsä hyvistä puolista puhuessaan. 
”No joskus sitä saa oikein hyviä onnistumisen elämyksiä, kun joku 
innostuu, kun saa jonkun motivoitumaan ja osaamaan. Että näkee, 
että sillä oppilaalla on hyvä mieli, et nyt minä osasin tän. Se on 
aina kaikkein paras. Kun näkee, et joku on saanu kertakaikkisen 
valaistumisen.” (Anna)
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TAULUKKO 10. Koetun perustehtävän opettajia yhdistävät  (tau-






Nautin, kun näen oppilaitteni 
menestyvän opinnoissaan 6,4 7 ,8 2 7
Useimmiten olen varma siitä, 
mitä opettajana teen 5,9 6 1,0 1 7
Tietojen oppimista tärkeämpi 
työni tulos on oppilaan kasvu 
ihmisenä
5,8 6 1,0 2 7
Koen tekeväni merkityksellistä 
kasvatustyötä 5,8 6 1,1 1 7
Tiedän tarkkaan, mitkä ovat 
koulumme tavoitteet 5,6 6 1,3 2 7
Tunnen koulumme 
opetussuunnitelman hyvin 5,5 6 1,3 1 7
Opettajantyössä onnistumisen 
kokemukset ovat minulle hyvin 
yleisiä
5,3 6 1,0 2 7
Kuluneena lukuvuonna työni on 
mielestäni ollut erittäin tuloksellista 5,2 6 1,1 2 7
Oman opettajantyöni kannalta 
tulevaisuus näyttää valoisalta 5,0 6 1,4 1 7
Tunne tuloksellisen työn tekemisestä 
on minulle lähes päivittäinen 4,7 5 1,2 2 7
Opettajan työni on vahvasti ulkoa 
päin normitettua 3,7 2 1,5 1 7
Jos oppilaani eivät saa hyviä 
arvosanoja, koen epäonnistuneeni 
työssäni
3,0 3 1,4 1 7
Kun ajattelen omaa opettajantyötäni 
tulevaisuudessa, tunnen 
turvattomuutta
3,0 2 1,8 1 7
Työni tärkein tulos on oppilaan 
tietomäärän lisääntyminen 2,9 2 1,5 1 7
Olen epäonnistunut työssäni, jos 
oppilaani eivät menesty kansallisissa 
vertailuissa
2,8 2 1,3 1 6
Koen, että työtäni ohjataan liikaa 2,4 2 1,3 1 7
Tunnen usein, etten pysty 
hallitsemaan työtehtäviäni 2,4 2 1,4 1 6
Työssäni en koe juuri koskaan 
tyytyväisyyttä 1,8 1 1,0 1 6
En oikein itsekään tiedä, mihin 
omalla työlläni pyrin 1,8 1 1,1 1 6
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”Oikeestaan hyviä puolia, siis tosi hyviä puolia on se, että näkee 
hirveen helposti sen oman työnsä tulokset. Eli kun kaikki opetetaan 
teoriassa ja sit oppilaat tekee sen käytännössä, niin heti näät, että mitä 
oot opettanut.” (Anni)
Työssä onnistumiseen liittyvien käsitysten ohella osa yksilöllistä perus-
tehtävää ovat muun muassa työn tulevaisuuteen, ulkoapäin ohjattuun 
luonteeseen sekä hallittavuuteen liittyvät tekijät. Tässä tutkimuksessa 
opettajat suhtautuvat hyvin eri tavoin opettajan työn ominaispiirtei-
siin sisällytettyihin vahvaan työn normiluonteisuuteen sekä riittämät-
tömyyden ja hallittavuuden tunteeseen. Työn tulevaisuutta koskevia 
käsityksiä tarkastellaan lähemmin perustehtävän pysyvyyttä vs. muut-
tumista koskevien käsitysten yhteydessä (ks. luku 6.3). 
Tulos työn normiluonteisuutta koskevasta käsitysten runsaasta 
vaihtelusta vahvistaa näkemystä opettajan työstä itsenäisenä profes-
siona sekä jo edellä viitattua näkemystä, ettei kokemus julkisen palve-
lujärjestelmän osana toimimisesta ole opettajille tyypillinen. Kyseisten 
näkemysten yhtäaikainen esiintyminen on täysin mahdollista ja perus-
tehtävän olemuksen näkökulmasta jopa tyypillistä. Julkinen palvelu-
järjestelmä ja siihen nivoutuvat yleiset ohjeet tiedostetaan ja perusteh-
tävää hoidetaan ohjeiden luomissa puitteissa. Arjen ratkaisujen kan-
nalta yleisiä ohjeita keskeisempiä ovat kuitenkin opettajan työn itse-
näisyys ja siihen liittyvä valinnan vapaus. Autonomiaan perustuvan 
työn ominaispiirteisiin viitaten opettajan työn reunaehdot määritel-
lään viime kädessä itsenäisesti ja yksilöllisesti ammatin sisällä (ks. Lapi-
noja & Heikkinen 2006; Vanhalakka-Ruoho 2006).
”En oo ees miettinyt asiaa, että voisinko minä siihen (perustehtävään, 
lisäys AK) vaikuttaa tai haluaisinko minä siihen vaikuttaa. Toisaalta… 
en mie nyt usko, että siihen ihan hirveesti on vaikutusmahollisuutta. 
Sillä tavalla, siis eihän meillä nyt, jos jokainen lähtis kuuta taivaalta 
hakemaan, niin missä me oikein oltas kouluna. Että… tietyissä 
rajoissa, tietyissä puitteissa oikeestaan on pakko pysyä. Ja sen rajojen 
sisällä pystyy tietysti soveltamaan, mutta… tietysti, jokainen pystyy 
tekemään sitä ihan, oman systeeminsä mukaan, mutta ei siinä nyt 
älyttömiä liikkumavaroja kuitenkaan voi olla. Yhtenä yhteisenä…” 
(Anni)
Työssä onnistuminen tai menestyminen voi siis tarkoittaa eri opetta-
jille hyvin erilaisia asioita. Myös siihen, onko työ liian normitettua tai 
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ohjattua, opettajat suhtautuvat hyvin eri tavoin. Näin ollen esimer-
kiksi yleisten tuloksellisuusarviointia koskevien kriteereiden ja opet-
tajien kokemusten välinen jännite voi olla hyvin erilainen. Ne opet-
tajat, jotka kokevat oppilaan tietomäärän lisääntymisen keskeiseksi 
työnsä tulokseksi, voivat kokea valtakunnalliset arvioinnit ja arvioin-
nin kriteerit varsin tarpeellisiksi ja oikeudenmukaisiksi. Vastaavasti esi-
merkiksi oppilaan onnistumisen kokemusta korostavalle opettajalle 
erilaiset valtakunnalliset vertailut voivat edustaa lähinnä kansallisten 
yhteenvetojen tarpeisiin toteutettavaa tiedonkeruuta ja pakkona näyt-
täytyvää kehittämistä. Jälkimmäisessä tapauksessa lähtökohta ja edel-
lytykset muun muassa eri tasojen välisen yhteistyön ja koulutuksen 
paikallisen arvioinnin laajan tehtäväkentän toteutumiselle (ks. Suo-
men Kuntaliiton yleiskirje 13/80/2001; Henriksson 2006) ovat huo-
mattavasti ensin mainittua tapausta huonommat. Tämän tutkimuksen 
näkökulmasta oleellista on tehdä jännitteet näkyväksi sekä pohtia sitä, 
kuinka eri toimijoiden erilaiset tulkinnat olisi mahdollista huomioida 
osana koulun kehittämistä ja työssä onnistumisen arviointia.
6.3  Perustehtävän pysyvyys vs. muuttuminen
Tutkimuksessa perustehtävän pysyvien ja muuttuvien tekijöiden tar-
kastelemisen on katsottu olevan keskeinen osa organisaation kehittä-
misedellytysten selkiyttämistä. Kyseisten tekijöiden on myös katsottu 
antavan vastauksia siihen, mikä organisaatiossa on pysyvää ja näin 
ollen säilyttämisen arvoista (ks. luku 4.1). Tutkimustulosten perus-
teella perustehtävän muuttumista koskeva tulkinta on hieman erilai-
nen riippuen siitä, tarkastellaanko ensisijaisesti tutkimuksen kysely- 
vai haastatteluaineistoa.
Kyselyaineiston perusteella perustehtävän muuttumista tai vastaa-
vasti samana säilymistä koskevat käsitykset ovat osa yksilöllisen perus-
tehtävän olemusta. Tähän viittaa tulos siitä, että jokaisen perustehtä-
vän muuttumista tai vastaavasti samana säilymistä koskevan väittämän 
vastausten keskihajonta on verrattain suuri. Suurin vastausten hajonta 
liittyy väittämään, joka koskee opettajan perustehtävän samana säi-
lymistä yhteiskunnan muutoksista huolimatta. Vastaavasti yksimieli-
simpiä opettajat ovat siitä, että opettajan perustehtävän tulee muuttua 
nuorten tarpeiden mukana (taulukko 11). 
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TAULUKKO 11. Perustehtävän pysyvyyttä ja muuttumista koske-
vien väittämien keskeiset  tunnusluvut (N=186)
Kyselyaineistossa perustehtävän pysyvyyttä tai muuttumista koskevissa 
käsityksissä on siis huomattavaa vaihtelua. Näin ollen kysymykseen 
siitä, onko perustehtävä olemukseltaan enemmän pysyvä vai muuttuva, 
ei ole mahdollista antaa yksiselitteistä vastausta. 
Haastattelujen perusteella perustehtävän muuttumista koskevista 
käsityksistä on mahdollista erottaa tietty yhteinen ydin. Kyseisen näke-
myksen mukaan perustehtävä koostuu sekä pysyvistä että muuttuvista 
osa-alueista. 
Opettajista useimpien mukaan perustehtävä muuttuu, pakostakin, 
yhteiskunnan muutosten mukana. Perustehtävän muuttuvina osa-alu-
eina opettajat mainitsevat muun muassa opetussuunnitelmat, opetet-
tavat asiat ja sisällöt sekä oppimiskäsitykset. Opetettavissa ja kasvatet-
tavissa lapsissa tapahtuneita muutoksia opettajat kuvaavat osana laa-
jempaa yhteiskunnallista muutosta. 
”Mut sisällöthän muuttuu. Ja se tapa jolla se… sanotaan, että opetuksessa 
jotkut opetusmenetelmät, oppimiskäsitys, nehän kehittyy koko ajan. Ja 
me kasvatetaan yhteisön jäseniä, siis yhteiskunnan jäseniä. Yhteiskunta 























4,0 5 1,5 1 7
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“Niin sitä ehkä, että perustehtävä muuttuu tietysti siinä mielessä, kun 
oli tästä pysyvyydestä, niin sen kohderyhmän mukaan. Et jos sulla on 
erilainen porukka, niin se, mitä sie pystyt ottamaan sen kanssa, niin 
sen täytyy olla jatkuvassa muutoksessa. Että ei niitä samoja juttuja 
väännetä.” (Titta)
Osaksi perustehtävän muuttumista vs. pysyvyyttä on tutkimuksessa 
yhdistetty myös perustehtävän tulevaisuus. Opettajien työnsä tule-
vaisuutta – ja erityisesti siihen liittyvää turvattomuutta – koskevan 
väittämän keskihajonta (1,8) on suurin kaikista perustehtävää koske-
vien väittämien keskihajonnoista. Toisen, työn valoisaan tulevaisuu-
teen liittyvän väittämän suhteen opettajat ovat huomattavasti yksi-
mielisempiä (keskihajonta 1,3). Tutkimuksen näkökulmasta kiintoisa 
on kysymys, olisiko tulevaisuuden turvattomaksi kokemista mahdol-
lista vähentää jäsentämällä omaa ja organisaation perustehtävää sekä 
nimenomaan huomioida kehittämisessä pysyviä tekijöitä (vrt. Aalto-
nen & Wilenius 2002).  
Haastatteluaineiston perusteella perustehtävä voi muuttua yhtä 
lailla nykyistä parempaan kuin huonompaankin suuntaan – unohta-
matta nykytilan säilyttävää suuntaa (Kuvio 10). Nykyistä perustehtä-
vää myönteisempään kehitykseen liittyy ajatus lupaavammasta tulevai-
suudesta; tunne siitä, että tilanne rauhoittuu ja helpotusta on tiedossa. 
Osa opettajista näkee myönteisenä myös tietynlaisen paluun vanhaan. 
Tähän liitetään muun muassa näkemys, että työn arvostus olisi para-
nemassa ja että näin palattaisiin ehkä takaisin aikaan, jolloin opetta-
jan työtä (tai opettajaa) ei pidetty itsestäänselvyytenä. Opettajat toivo-
vat arvostuksen lisääntymisen näkyvän myös palkassa. Osa opettajista 
viittaa myönteiseksi koetulla vanhaan palaamisella siihen, että palat-
taisiin tiukempaan, ylhäältä normitettuun systeemiin, mikä mahdol-
listaisi samalla ”paluun perustehtävään keskittymiseen”. 
”Niin nyt ollaan palaamassa… et mie luulen, ja nää kaikki, mitä nyt 
eilenkin kuuntelin tätä eduskunnan keskusteluu tästä, et nyt on ihan 
oikeesti herättävä tukemaan lapsiperheitä ja lapsia. Ja sitä perheen 
asemaa yhteiskunnassa on tuettava ja sitä on katottava, et miten ne 
lapset siellä on. Niin musta tuntuu, että on paluu ehkä jopa parempaan 
suuntaan. Elikkä et se perustehtävän suorittaminen ois niin kun ehkä 
tulevaisuudessa paremmin mahdollista. Että sille raivataan ehkä 
enemmän tilaa kuitenkin…” (Meeri)
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”No nyt viime aikoina, kun siitä on puhuttu niin paljon enemmän 
tästä työn arvostuksesta niin voi olla, että sitä ruvetaan, että se vähän 
kohenee. Ainakin toivosin. Et en minä nyt tiedä, että voiko se tästä 
enää paljon laskea, tai siitä mitä se välillä oli. Et mun mielestä se on, 
sitä ehkä arvostetaan enemmän, kun huomataan, et ei se nyt ihan 
helppoo, helppo homma kuitenkaan nyky-yhteiskunnassa tämäkään 
työ.” (Mirja)
Kuvio 10. Opettajien käsitykset perustehtävän mahdollisista kehi-
tyssuunnista
Nykyistä normitetumpaan systeemiin palaamista kaipailevat käsityk-
set osoittavat hyvin, kuinka monitahoinen peruskoulu kaikkine ohja-
usjärjestelmineen loppujen lopuksi on. Valtakunnalliseen ohjaus- ja 
arviointijärjestelmään kytketyt erilaiset ohjeet, standardit ja kriteerit 
eivät välttämättä huomioi opettajan työn ja sen tuloksellisen hoitami-
sen luonnetta aivan parhaalla mahdollisella tavalla. Tämä voi johtaa 
opettajien näkökulmasta epärelevanttien asioiden mittaamiseen (Paka-
rinen 2005, 31) sekä valtakunnallisten odotusten ja arjen välisen jän-
nitteen kasvamiseen entisestään. Toisaalta valtakunnallisesti asetettu-
jen normien myötä toiminnalla on tietyt raamit, jotka tarkoituksen-
mukaisesti asetettuina voivat tuottaa varmuuden ja turvan siitä, mitä 
opettajalta perustehtävän hoitamisen nimissä odotetaan (vrt. Kervinen 
2004, 62). Kyseistä tulkintaa vasten oleellista ei ole, kokevatko opetta-
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jat organisaation ylemmille tahoille asemoituvat ohjausjärjestelmät tai 
yleiset kehittämiseen liittyvät näkemykset osaksi perustehtävän tarkas-
telemista. Sen sijaan olennaista on, kuinka näkyväksi kyseisten tahojen 
välinen luonnollinen jännite on onnistuttu tekemään. 
Lähtökohtaisesti kielteisempään kehityssuuntaan viittaavat epävar-
muuteen, pelkoon ja tulevaisuutta koskevaan tietämättömyyteen liit-
tyvät tulevaisuudennäkymät. Opettajien käsitysten perusteella pelkoa 
tai epävarmuutta voivat aiheuttaa muun muassa työmäärän entisestään 
kasvaminen ja tähän nivoutuva oma riittämättömyys, kotien ongel-
mien heijastuminen kouluun, ihmisyyden unohtuminen sekä yleinen 
elämän ja muutosten nopeasyklisyys. Näistä erityisesti viimeksi mai-
nitut voivat tuoda tullessaan juurettomuutta, levottomuutta, rauhat-
tomuutta ja keskittymiskyvyttömyyttä. Epävarmuutta aiheuttaa myös 
opettajien tuleva työtilanne: opettajien palkkaus ja työolosuhteet ovat 
huonot ja opettajista on pian pula.
”…Jossakin vaiheessa näytti vähän siltä, että enemmän jotain, et pitäis 
taas tekniikkaa ja muuta, et nyt tuntuu, et rauhottuu. Mut oppilaiden 
kasvattaminen, niin eihän se tietenkään siitä mihinkään muutu, jos 
ei oppilasaines ihan hirveesti muutu. Pelottaa tietysti se, että mihin 
päin ollaan menossa. Kun kaikki vaan sanoo, et koko ajan mennään 
huonompaan suuntaan, niin milloin se loppuu?!” (Anni)
Epävarmuutta voi joissakin tapauksissa aiheuttaa kysymys siitä, kuinka 
hyvin nykyinen peruskoulu lopulta vastaa tulevaisuuden tarpeisiin. 
”… Tietysti tulevaisuudessa on aina sellaista, että ei me voida olla 
mitään selvännäkijöitä, että mitä sieltä on tulossa. Että epäilen suuresti, 
että vastaako tää perusopetus sitä, mitä nää nuoret tulee tarvitsemaan 
jonkun 20 vuoden kuluttua. Siinä ollaan aika mahdottoman 
tehtävän edessä loppujen lopuksi. Siksi ne valmiudet pitäs olla aika 
yleisluontoisia, selviytymistä tukevia, mitä täällä tarjotaan…” (Jani)
Myönteiseksi tai kielteiseksi koetun kehityssuunnan ohella osa opetta-
jista viittasi nykyisen kehityssuunnan jatkumiseen. Menossa tai nähtä-
villä olevaan kehityssuuntaan opettajat yhdistivät muun muassa näke-
myksen yksilön kunnioittamisen ja vuorovaikutuksen korostamisesta, 
ihmisen kaipuusta sekä yhteistyöstä ja koulusta ulospäin suuntautumi-
sesta. Huomattavaa on, että kaikki muutokset tai kehityssuunnat eivät 
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ole opettajien mukaan yksiselitteisiä. Esimerkiksi valinnaisaineiden 
määrän väheneminen voi yhtäältä kirkastaa perustehtävää mutta toi-
saalta tehdä myös perustehtävän hoitamisen entistä raskaammaksi. 
”…Sit se perustehtävä vielä muuttuu tässä, kun tää valinnaisuus tippuu 
niinkin paljon… tai oikeestaan se voi olla niin, että se kirkastuu, että 
jää näitä valinnaisia, pieniä valinnaisaineita --- mut että tuleeko 
se sitten raskaammaks, mikä pelottaa osaa opettajista. Että se tulee 
näille heikommille oppilaille liian raskaaksi. Ja se on siis elämässä 
muuttumassa, mutta onko se hyvä suunta niin, jaa-a…” (Aimo)
Perustehtävän muuttumiseen ja mahdollisiin kehityssuuntiin opetta-
jien yhdistämät tekijät viittaavat osaltaan siihen, että opettajat kokevat 
perustehtävänsä – sittenkin – osaksi yhteiskuntaa ja julkista palvelujär-
jestelmää. Esimerkiksi valtakunnalliset opetussuunnitelmauudistukset 
ovat osa perustehtävään kohdistuvia muutoksia. Vastaavasti kasvatet-
tavien lasten ja kulloinkin opetettavina olevien asioiden kautta yleiset 
työelämään kohdistuvat muutokset, kuten kiire, hektisyys ja tehok-
kuusvaatimusten lisääntyminen (ks. Blom, Melin & Pyöriä 2001; Sil-
tala 2004; Työolobarometri 2004, 2005), ovat osa perustehtävää ja sen 
mahdollisia tulevaisuudennäkymiä. 
Tutkimustulosten mukaan opettajat näkevät perustehtävän mah-
dolliset kehityssuunnat hyvin eri tavoin. Sekä selkiyttävän että pro-
sessoivan perustehtävän jäsentämisen näkökulmasta oleellista on eri-
laisten käsitysten näkyväksi tekeminen sekä tietoisesti tehty valinta 
siitä, mihin suuntaan perustehtävää ja sen hoitamista halutaan jat-
kossa ohjata. 
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7     PERUSTEhTÄVÄN hOITAmINEN JA   
    ARVIOINTI
Tutkimuksessa on erotettu toisistaan perustehtävän sisältämiä ydinteh-
täviä ja tehtäville asetettuja tavoitteita sekä niiden hoitamista ja arvi-
ointia koskevat käsitykset. Tässä luvussa tarkastellaan kahta jälkim-
mäiseksi mainittua. Tavoitteena on vastata toiseen tutkimuskysymyk-
seen eli siihen, millaista opettajan perustehtävän hoitaminen ja arviointi 
opettajien käsitysten mukaan on. Perustehtävän hoitamiseen ja arvi-
ointiin liittyviä käsityksiä tarkasteltaessa erityisen huomion kohteena 
ovat työn ja perustehtävän suhde, opettajien erilaiset työtapoja koske-
vat valinnat ja ratkaisut sekä perustehtävän hoitamiseen ja arviointiin 
liittyvät toiminnan reunaehdot.
7.1  Työn ja perustehtävän suhde
Perustehtävän hoitaminen voidaan pitkälti kiteyttää perustehtävän ja 
työn välisen suhteen tarkasteluun (ks. luku 4.1). Perustehtävän ja työn 
välisen suhteen yhteydessä opettajat kuvaavat perustehtävään liittyviä 
rajanvetoja sekä sitä, mitä työn jakaantuminen opetukseen ja kasva-
tukseen loppujen lopuksi tarkoittaa. Työn ja perustehtävän toisistaan 
erottavina käsitteinä opettajat käyttävät muun muassa käsitteitä ”muu 
työ” ja ”ylimääräinen työ”.
Opettajien oman työn ja perustehtävän välistä suhdetta koskevat 
käsitykset on jaettavissa kahteen erilaiseen näkemykseen. Näistä toi-
nen perustuu ajatukseen, että opettajan työ ja perustehtävä tarkoitta-
vat samaa tai toisiinsa niin läheisessä suhteessa olevaa asiaa, ettei käsit-
teiden toisistaan erottaminen ole käytännössä mahdollista. 
”Niin se, että tää määritys, että mikä on muu työ. Et sitä ei sais olla 
liikaa… joskus kuulee, että opettajan kokoukset on liikaa, tai liian 
pitkiä ja… et se on semmosta, miusta se ei oo sillai, tietysti ajallisesti 
voidaanhan niitä määrittää, mut jos nyt ymmärrät minua! Mut 
et sekin kuuluu siihen perustehtävään, se on sitä pohjatyötä siihen 
perustehtävään. Et ei…en mie tiiä, voiko eritellä opettajan työ ja sitten 
työ perustehtävässään… voiko niitä eritellä? Minusta ei.” (Senja)
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”Mmm... kyllä miusta ne kuuluu perustehtävään oikeestaan ne 
elementit, mitä mie sanoin, mitä opettajan työhön kuuluu. Ne on sitä 
perustehtävää, ne on opettajan tehtävää. Mitä varten se pitäs olla joku 
PERUStehtävä?!” (Leena)
Näkemyksistä toinen tekee selvän eron opettajan perustehtävän ja työn 
välille. Kyseisessä näkemyksessä perustehtävän katsotaan tyypillisesti 
rajautuvan oppilaan kanssa tehtävään työhön. Opettajan työssä sen 
sijaan katsotaan olevan kyse huomattavasti laajemmasta asiasta. 
”Et melkein se, et minkä oon oppilaiden kanssa, mitä oppilaiden kanssa 
tehdään ja opetellaan ja työskennellään, niin se on sitä perustehtävää. 
Ja sitten taas omaa työtä on se, että hoidan ne kaikki, että pystyn 
hoitamaan sitä perustehtävää.” (Anni)
”Siis kyllä mä nyt erottasin kuitenkin perustehtävän ja työn. Opettajan 
työ on laajempi ja sitten se perustehtävä on mulle se opettaminen ja 
kasvattaminen. Tietojen jakaminen ja lapsen aktivointi, että hän 
osaa itse etsiä tietoja ja tehä havaintoja, et on aktiivinen ympäristönsä 
suhteen… että se…” (Mari)
Edellä kuvatut näkemykset voivat todentua opettajien välisinä ja 
ammatillisen kasvun vaiheisiin liittyvinä jännitteinä. Jälkimmäisellä 
viitataan esimerkiksi tulkintaan, että näkemyksessä, jossa perusteh-
tävä rajataan oppilaan kanssa tehtävään työhön, kyse voi olla niin sano-
tusta oppiaineorientaatiosta ja tälle tyypillisistä omaan luokkaan ja 
oppiainekseen kohdistuvista opetuskokeiluista. Vastaavasti opettajan 
työn ja perustehtävän lähes toisiaan vastaaviksi näkevää, hyvin laaja-
alaista perustehtävänäkemystä voidaan verrata yhteisöorientaatioon, 
jota luonnehtivat lähinnä aktiivinen osallistuminen työyhteisötason 
päätöksentekoon ja erilaisiin kehittämisprojekteihin. (Järvinen 1999, 
266–268.)
Vaikka valtaosa opettajista määrittää työn ja perustehtävän välisen 
suhteen periaatteessa varsin selkeästi viitaten jompaan kumpaan edellä 
esitetyistä näkemyksistä, puheessa käsitteet ”perustehtävä” ja ”opet-
tajan työ” nivoutuvat läheisesti toisiinsa. yleisesti ottaen voidaankin 
todeta, että perustehtävä-käsite voi viitata yhtä lailla kaikkeen siihen, 
mitä opettaja työssään tekee kuin myös työn ydinalueisiin (vrt. John-
son 2006, 158–160).
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Riippumatta siitä, määritetäänkö perustehtävä työn ydinalueiksi 
vai opettajan työn kanssa yhtäläiseksi käsitteeksi, opettajat pitävät 
itsensä kehittämistä keskeisenä osana perustehtävän hoitamista. Opet-
tajien mukaan pystyäkseen hoitamaan perustehtäväänsä tulee pysyä 
ajan tasalla. Tulos vastaa esimerkiksi Luukkaisen (2004, 77) esittämää 
näkemystä, että opettajan odotetaan olevan kvalifikaatioiden kantaja, 
jolloin vastuu kouluttautumisesta ja osaamisen päivittämisestä kuu-
luu opettajalle itselleen. 
Lähtökohtaisesti itsensä kehittäminen voidaan tulkita osaksi perus-
tehtävän hoitamisen yhteistä olemusta. Poikkeuksena on suhtautumi-
nen, joka voi vaihdella kehittämisen näkemisestä velvollisuudeksi aina 
sen näkemiseen oikeudeksi tehdä henkilökohtaisia valintoja. Oleellista 
on, että kyse on nimenomaan itsensä tarkoituksenmukaisesta kehittä-
misestä huolehtimisesta.
”--- Jos meinaa ajan tasalla ja tavallaan vastata niihin haasteisiin, 
mitä nyt tarjotaan, niin… pitää ne melkein pakollisia olla. Että tietyin 
ajoin opettajakin osallistuisivat omien intressiensä mukaan näihin 
lisäkoulutuksiin ja muihin vastaaviin. Mutta ei siitä minun mielestä 
mitään pakkopullaa pidä tehdä, sit siinä ei oo mitään järkeä. Et jos 
niin kun ylemmällä taholla tulee tavallaan määräys, et nyt sinä meet 
tohon ja tohon. Toimitaankohan missään päin enää (naurahtaen), no 
ehkä toimitaan, mut ei se kyllä ainakaan hyvältä kuulosta, jos se niin 
ois.” (Jani)
7.2  Työtapoja koskevat kysymykset
Perustehtävän ja työn välisen rajan erilainen määrittäminen heijas-
tuu opettajien käsityksiin siitä, millaiset työtehtävät ja -tavat rajataan 
osaksi perustehtävää ja mitkä perustehtävän ulkopuolelle. yhteisten 
ja yksilöllisten perustehtäväkäsitysten näkökulmasta oleellista on, että 
opettajilla on hyvin erilaisia käsityksiä jo rajojen asettamisen mahdol-
lisuudesta. Samalla kun osa opettajista kokee perustehtävään kuulu-
vien tehtävien yksiselitteisen rajaamisen mahdottomaksi tehtäväksi, 
osan mielestä tehtävä on hyvinkin selkeä tai ainakin periaatteessa mah-
dollinen. 
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”No siihen (opettajan perustehtävään, lisäys AK) kuuluu suunnittelu, 
siihen kuuluu opettaminen ja siihen kuuluu kehittäminen ja siihen 
kuuluu arviointi. Ja sitten yhteistyö vanhempien kanssa, ympäröivän 
yhteiskunnan kanssa, työtovereiden kanssa… mitäs siihen muuta 
vielä kuuluu. No ainakin nämä elementit siinä on. Itsearviointi ja 
oppilaiden arviointi. Ja se pitää olla monipuolista.” (Leena)
”…Sitten tietysti oppimaan ohjaaminen on se yksi hirveen suuri 
juttu. Eli tällaiseen itsenäisen tiedon hankintaan ohjaaminen, miten 
eri tiedon lähteistä etsitään tietoa. Ja sitten tämmöseen arkipäivän 
ongelman ratkaisuun kasvattaminen ja tämmösen, itsenäisiin 
ratkaisuihin kasvattaminen. Ja… tietysti työrauhan ja järjestyksen 
takaaminen. Että on se rauha oppia. Tuntien suunnitteleminen, 
jaksojen suunnitteleminen, arviointi ja näitten suunnitteleminen. Että 
siihen menee tietenkin se suuri osa ajasta. Ja sit on koulun ja kodin 
yhteistyö on tietenkin yksi suuri…” (Meeri)
Myös se, mitä jollakin tietyllä, perustehtävään kuuluvalla tai sen ulko-
puolelle rajatulla tehtävällä kulloinkin tarkoitetaan, vaihtelee opettajit-
tain. Toiset opettajat näkevät esimerkiksi suunnittelun osaksi perusteh-
tävää ja toiset jopa arkityötä häiritseväksi asiaksi. Sen, kumpaan edellä 
mainituista kategorioista suunnittelu lopulta rajataan, ratkaisee tar-
koituksenmukaisuus.
”Kyllä mun mielestä suunnittelu, jossakin määrin kuuluu. Mut tietysti, 
silläkin on rajansa. Ettei sitte tarvii niitä papereita pyöritellä ihan 
hirveesti, turhan takia. Et sillä pitäs olla joku semmonen selkee tavoite 
ja se, että näkee, että siitä on hyötyä. Arkityönkin suunnittelu on ihan 
tarpeen. Eikä vaan niiden joiden, ns. korkeampien tavoitteiden.” 
(Mirja)
Opettajan työn ja perustehtävän välisissä rajanvedoissa kyse on pit-
kälti työtavoista, joiden valinta kuuluu esimerkiksi Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan opettajalle. yksi kes-
keinen työtapoihin liittyvä kysymys koskee yhteistyötä. Nimenomaan 
eri tahojen kanssa tehtävän yhteistyön lisäämiseen on kohdistunut pai-
neita sekä opetussuunnitelmauudistuksen ja tuloksellisuusarvioinnin 
suositusten että yleisten työelämää koskevien kehittämissuuntausten 
suunnalta. Samalla yhteistyötä ja sen tarkoituksenmukaisuutta sekä 
yhteistyössä oppimista on alettu pitää lähes itsestään selvänä osana 
opettajan työtä (ks. luku 3.2.3). 
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Erilaisista yhteistyömuodoista kodin ja koulun välinen yhteistyö 
on asetettu keskeiseen rooliin koulutyötä ohjaavissa valtakunnalli-
sissa ohjeissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) 
kodin ja koulun yhteistyö on määritetty yhdeksi opiskelun yleisen tuen 
näkökulmasta keskeisistä tekijöistä. Samassa yhteydessä muiksi keskei-
siksi tekijöiksi määritellään oppimissuunnitelma, ohjauksen järjestä-
minen, tukiopetus, oppilashuolto sekä kerhotoiminta. Muut yhteis-
työmuodot kiteytyvät opetussuunnitelman perusteissa mainintaan, 
että ”yhteistyö muiden tahojen kanssa” on yksi opetussuunnitelman 
sisällöistä ilmi käyvistä asioista. 
Opettajien käsityksissä kodin ja koulun välinen yhteistyö lukeutuu 
osaksi perustehtävän hoitamisen yhteistä olemusta. Huomattavaa on, 
että muihin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) 
mainittuihin ja opiskelun yleiseen tukeen kuuluviin tekijöihin opetta-
jat eivät kuitenkaan viittaa perustehtävän hoitamisen yhteydessä. 
Vastaavasti yksilöllisiä perustehtäväkäsityksiä edustavat näkemykset, 
jotka koskevat esimerkiksi opettajakollegojen tai ympäröivän yhteis-
kunnan kanssa tehtävää yhteistyötä. Näistä ensin mainittuun viitataan 
esimerkiksi puhumalla yhteissuunnittelusta, opettajankokouksista, tii-
mityöstä tai koulun ja arvioinnin kehittämisestä osana perustehtävän 
hoitamista. Jälkimmäisellä tarkoitetaan muun muassa työelämän ja eri-
laisten yritysten sekä oppilaitosten kanssa tehtävää yhteistyötä. 
”Kyllähän ne pitäs jo siihen perustehtävään jo lukea. Että se kontakti 
tavallaan sinne yritysmaailmaan ja työelämään jollain lailla luotas 
jo täällä peruskoulun aikana, läheisemmäksi… ja kaikki nää TET-
jaksot on todella hyviä juttuja ja ne on osa sitä perusjuttua, mitä täällä 
toteutetaan. Tärkeitä asioita…” (Jani)
”Tämmönen paperin teko, sitä tehdään ihan kauheesti --- Onko se 
meidän perustehtävä…? No on se tavallaan, niin kun arvioinninkin 
kehittäminen, niin kyllähän se on… (Aimo)
Siinä missä osa opettajista rajaa tietyt, esimerkiksi työelämäyhteistyön 
tekemiseen liittyvät, työtavat perustehtävän hoitamisen ulkopuolelle, 
osa korostaa, että kyse on nimenomaan opettajien yksilöllisistä valin-
noista. Tämän tutkimuksen näkökulmasta kiintoisaa on, että tässä 
yhteydessä yksilöllisyys ei viittaa vain tiettyihin työtapoihin ja valin-
tojen tekemiseen vaan pikemminkin opettajan perustehtävän yleiseen 
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olemukseen. Kyseisten käsitysten mukaan koko opettajan perustehtä-
vän hoitaminen perustuu nimenomaan yksilöllisiin valintoihin. 
”--- Vaan se, että jokainen voi tehdä sen työnsä hyvin omalla tavallaan. 
Ja jos tykkää, että perustehtävään kuuluu tämä, että toteuttaa sitä 
tuolla ulkopuolella silloin tällöin, liikkuu. Ja se on, mie koen sen, että 
se on minusta tärkeää. Ja minä silloin pääsen niihin tavoitteisiini. 
Niin mie voin tehä sen niin. Aivan yhtä hyvin joku voi valita, 
että luokkatilanne, luokassa pysyminen on se hänen perustehtävän 
suorituspaikka. Miusta hänellä on siihen oikeus ja ne on aivan yhtä 
arvokkaita.” (Senja) 
”No, se perustehtävähän nyt on tässä yläkoulussa vähän erilainen 
kaikilla ja mitä tässä siunkin haastatteluryhmässä, niin tässä on 
erityisopettajaa sun muuta ja aineenopettajia, niin se tietysti vähän 
eroaa…” (Aimo)
Opettajien välisten jännitteiden tunnistamisessa on oleellista, että yksi-
löllisten ratkaisujen korostaminen osana perustehtävän hoitamista ei 
suinkaan koske kaikkia opettajia. Osa opettajista korostaa perustehtä-
vän hoitamisen yhteistä olemusta ja rajaa samalla yksilöllisten valinto-
jen tekemisen kokonaan perustehtävän hoitamisen ulkopuolelle. Huo-
mattavaa kuitenkin on, että käsityseroissa kyse ei välttämättä ole niin-
kään perustehtävän hoitamisesta vaan pikemminkin perustehtävän ja 
työn välistä suhdetta koskevista eroista. Kyseistä tarkennusta voi ver-
rata Lortien (1998, 152–153) näkemykseen, että opettajan työn itse-
näisyyttä tarkasteltaessa se, mitä opetetaan, tulee erottaa siitä, miten 
opetetaan. Perustehtävän hoitamisen yhteistä olemusta korostavat 
opettajat mieltävät perustehtävän nimenomaan opettajan työn ydin-
alueeksi ja samalla osaksi kaikille opettajille yhteisiä tehtäviä. Tällöin 
opettajien yksilölliset työtapavalinnat rajautuvat automaattisesti perus-
tehtävän ja sen hoitamisen ulkopuolelle. 
”Minä aina ajattelen, et perustehtävä on semmonen mikä kuuluu 
kaikille, suurin piirtein samanlainen. Et se ois niin kun PERUS, ne 
ois sitten ylimäärästä… ei kaikki välttämättä tartte itsensä kehittäviä 
juttuja tai muuta. Hyödyllisiihän ne on totta kai. Mutta ei niitä voi 
velvoittaa, että ne kuulus perustehtävään. (Anna)
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yksilöllisten valintojen korostaminen tai vastaavasti poisrajaaminen 
herättää kysymyksen, kuka tai mikä lopulta asettaa rajat perustehtä-
välle ja sen hyvälle hoitamiselle. Lähtökohtaisesti opettajat korostavat 
opettajan ja yhteisön vastuuta rajojen asettamisessa perustehtävän hoi-
tamiselle. Samalla opettajat pohtivat kuitenkin, kenen tehtävä rajojen 
asettaminen loppujen lopuksi on. Tämän tutkimuksen näkökulmasta 
kiintoisaa on, että kyseinen pohdinta yhdistää perustehtävän hoita-
misen tarkasteluun myös valta-asemat, jotka on perinteisesti rajattu 
perustehtävän ulkopuolelle (ks. luku 2.1).
Suhteessa siihen, kenen tehtävä on määrittää rajat perustehtävän 
hoitamiselle, opettajien käsitykset palautuvat näkemykseen opettajan 
työn itsenäisestä luonteesta. Tässä yhteydessä opettajien käsityksissä 
korostuu kuitenkin eettisten päätösten kanssa yksinjäämiseen viittaa-
van ”heitteillejätön” (Dreeben 1988) sijaan lähinnä henkilökohtaisen 
vastuunoton peräänkuuluttaminen. yksilöllisten valintojen korosta-
minen tai kieltäminen ei siis tarkoita, etteikö opettaja olisi vastuussa 
tekemistään valinnoista. Tulosten mukaan vastuu perustehtävän mää-
rittämisestä ja sen hoitamista koskevista ratkaisuista kuuluu pitkälti 
nimenomaan opettajalle itselleen. 
”Niin, sepä se, nimenomaan se ois ihan hyvä palauttaa opettajat(!) 
maanpinnalle. Itekin. Että hei, mikä se meidän perustehtävä on. Että 
se ei oo toki se, että me järjestetään kaiken maailman teemapäiviä 
ja sirkustemppuja. Toki nekin on mukavia välissä ja luo vaihteluu, 
mutta että kaikki energia ei mee siihen. Et se ei oo ite tarkoitus., vaan 
se, että homma siellä luokassa toimii. Et ne lapset oppii ja ne… musta 
tuntuu, että se… (Sanna)
Perustehtävän hoitamista koskevien henkilökohtaisten rajojen asetta-
misen suhteen opettajat korostavat, että viime kädessä vastuu kuuluu 
jokaiselle opettajalle ja työyhteisölle. Näin on siitä huolimatta, että 
rajojen asettaminen edellyttää opettajalta vahvaa itsetuntoa ja asemaa 
työyhteisössä.  
”…suuna päänä kaikissa projekteissa ja muissa mukana. Ja siihen 
sitten tietysti odotetaan innokkaita ja vapaaehtoisia, puoliväkisin. 
Niin ne on taas semmosia tehtäviä, mitkä tuntuu välillä, että johonkin 
on ite vedettävä se raja, että pystyy ja jaksaa sitten tehdä ne, mitä on 
alottanu. Ja just keskittyä siihen perustehtävään. Tuntien vetämiseen 
ja siihen kasvatustyöhön.” (Anni)
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”Mutta kyllä me hyvin pitkälti pystytään määrittämään se ite, et 
miten paljon sitä ottaa ja miten paljon hankkii ja missä hankkeessa oot 
mukana, että… et se, että jos joku kokee, että opettajankokoukset tai 
tämmöset on ylimääräistä työtä ja niihin menee turhan paljon aikaa, 
niin sillonhan pitää ruveta muuttamaan niitä opettajankokouksia 
niin, että siellä vaan asiat käsitellään… että sekinhän on ihmisistä 
kiinni.” (Senja)
Samalla ratkaisematta jää, että mikäli rajojen asettaminen on pitkälti 
opettajien ja opettajayhteisöjen tehtävä, mihin perustuvat jatkuvasti 
lisääntyviksi koetut, perustehtävän laajenemista ja hoitamista koske-
vat paineet.
Kodin ja koulun välistä yhteistyötä lukuun ottamatta opettajien 
käsitykset sisältävät siis jännitteitä paitsi opettajien myös yksittäisen 
opettajan eri ratkaisujen välillä. Lähtökohtaisesti opettajat voivat suh-
tautua eri tahojen kanssa tehtävään yhteistyöhön yhtä lailla myöntei-
sesti, kielteisesti, kriittisesti kuin neutraalisti. yhteistä eri näkemyk-
sille on vuorovaikutteisuuden ja keskustelun tärkeyden korostaminen. 
yksittäisen opettajan tasolla ratkaisut tehdään tapaus- ja tilannekoh-
taisesti. Käytännössä tämä tarkoittaa, että yksiselitteisten rajojen aset-
taminen on mahdotonta, jolloin samankin opettajan puhe voi sisältää 
yhtäaikaisesti jopa toisilleen vastakkaisia näkemyksiä. 
”Tuota… tietyissä tapauksissa se on osa perustehtävää. Esim. tämmöset, 
luokkien kummiyritykset, niin nehän periaatteessa kasvattaa siellä 
niitä, tämmösillä yritysvierailuilla, käynneillä. Et sehän kuuluu 
siihen tiettyjen ryhmien perustehtävään. Mut sitten taas on muutamia 
sellaisia yrityksiä, joille vaan lähetetään nivaska paperia, niin mites 
ne kuuluu siihen perustehtävään… Että kyllä siinä perustehtävässä 
ehdottomasti edellytetään sitä vuorovaikutteisuutta, että se ei voi olla 
semmosta ykssuuntaista.” (Anni)
”Nää on niitä, mitä voi tietysti, ainakin keskustella, kyl se, en mie oo 
kyseenalaistamassa tätäkään yrityshommaa, mut keskustelun paikka 
siinä jossain vaiheessa on. (Aimo)
Nykyisen työelämän kehittämiselle tyypillisesti (ks. Seppänen-Järvelä 
1999, 2004) erilaisia yhteistyömuotoja sovelletaan kouluorganisaati-
ossa erilaisten projektien avulla. Perustehtävän ja erilaisten projektien 
välisen suhteen osalta valinnat ja valintojen tarkoituksenmukaisuus 
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korostuvat. yleisesti ottaen opettajien käsityksiä projektien ja perus-
tehtävän välisistä suhteista voidaan pitää varsin moniulotteisina. Eroja 
perustehtävän ja projektien välisten rajojen asettamisessa voi olla sekä 
henkilöiden että tilanteiden ja näkökulmien välillä. Kyseisten rajojen 
yhteydessä opettajat viittaavat omaan arkeensa ja kokemuksiinsa sekä 
yleisiin odotuksiin tai paineisiin, joiden mukaan projektien tulisi olla 
tänä päivänä osa peruskoulun arkea. Oleellista on, että paineita voivat 
luoda yhtä lailla opettaja itse, oma työyhteisö kuin yleiset yhteiskun-
nassa vallitsevat kehittämistrendit.
”Nimenomaan oikee sana on tuo paine, että ei varmasti kukaan pakota, 
eikä pysty. Jos ei tee niin ei tee. Mutta näitä paineita ja tämmösiä… --- 
se voi tää työyhteisökin sitten luoda sitä painetta… Mie nyt oon yleensä 
kyllä henkilökohtaisesti ollu aina menossa, jos koen sen järkeväksi … 
että mulle se ei oo suuri ongelma ollu. Muttamutta, kyllä minusta 
pitää olla oikeus tehä eri tavallakin…(Aimo)
”Että pitäs olla sitä ja pitäs olla tätä ja pitäs… pitäs kehittää, liksa ei 
kyllä yhtään nouse, mutta saisi ihan istua vapaasti illat ja viikonloput 
itteänsä kehittämässä. Ja… no ei välttämättä, en sanois näin, ei 
painosteta. Mutta tietysti mielellään ehkä annetaan… että erittäin 
suotavaa ja menkää ihmeessä ja tämä on loistavaa, ja kukas meiltä 
tähän menis ja… Tälleen näin, et joskus se ottaa aivoon. Et kun 
miettii, että nyt pitää saada ainakin tietty jakso ihan rauhassa vaan 
toteuttaa sitä perustehtävää ja illalla olla oman perheen kanssa. Ettei 
ihan kaikki olis sitä koulun kehittämistä.” (Meeri)
Kehittämistyöhön osallistumisen näkökulmasta oleellista on opettajien 
välisten sekä yleisten odotusten ja opetus- ja kasvatustyön ydintehtä-
vien välisten jännitteiden näkyväksi tekeminen. 
Valtaosa opettajista korostaa projekteihin mukaan lähtemisen yhte-
ydessä omien valintojen ja intressien merkitystä sekä sitä, että projektit 
tulee kokea henkilökohtaisesti mielekkäiksi. Projektien tulee paitsi olla 
yleisesti tarkoituksenmukaisia myös mahdollistaa henkilökohtaisesti ja 
perustehtävän hoitamisen näkökulmasta tärkeiksi koetut työtavat.
”…siis jossain vaiheessa tuntu sillon, et on opettajia jotka mieltää, että 
opettajan perustehtävä on se liitu, taulu ja luokka. Nää on niin kun 
koko ajan, kun oon näitä projekteja suunnitellu… miusta se… siis 
se, että jos minä opetan jotakin asiaa, niin mullahan on aikalailla 
vapaat kädet koska opettajan työ on kuitenkin aika itsenäistä, niin 
toteuttaa se. Eikä se oo pelkästään luokka…---… mie katon, et mie 
toteutan perustehtävää. Siis tavan valitsen minä, et perustehtävä 
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ei oo luokkaan sidottu. Mut sillon kun mennään, niin sillon se on 
toiminnan kautta. Ja sit otetaan tosiaan kaikki, mikä on mahdollista 
saada, niin nää yrityselämästä… ja nehän hyvin mielellään ottaa 
meitä vastaan. Ja järjestää, tosi kivoja yhteistyöprojekteja… miusta se 
on sitä perustehtävän toteuttamista, mut se on vaan, et millä tavalla ja 
jokainen opettaja valitsee sen tavan ite. Miusta ne on erittäin antoisia. 
Siihen opetukseen…” (Senja)
”No jos se opettaja itse on sitä mieltä, et ne ei oo tarpeellisia tai ainakaan 
niin laajat projektit. Voihan niitä projekteja tehdä pienempiä taikka… 
tietysti, kyllä sellaset isot hankkeet, jos niistä on ihan, voi sitten todistaa, 
että ne on auttanut sitä oppimista, niin onhan ne ihan paikallaan. 
Mutta joskus tuntuu, että niitäkin pyöritellään kaikenlaisia, en tiedä, 
mikä hyöty niistä sitten on. Se on sitten taas se, että mitenkä niitä 
mitataan niitä tuloksia, se on toinen juttu.” (Mirja) 
yhteistyön tekemiseen sekä erilaisiin projekteihin mukaan lähtemi-
seen liittyvät ja työtapoja koskevat valinnat ovat tutkimuksen aineis-
tojen valossa osa perustehtävän hoitamiseen liittyviä yksilöllisiä käsi-
tyksiä. Siihen, kuinka kyseisiä käsityksiä on mahdollista peilata kou-
lun kehittämiseen, palataan luvussa 10. 
yhteisten ja yksilöllisten käsitysten toisistaan erottamisen ohella 
kiintoisa on huomio siitä, että työtapavalinnat voivat heijastua käytän-
töön työn yhtäläistä arvostamista koskevina kysymyksinä. Osa opet-
tajista korostaa, että erilaiset perustehtävän toteuttamistavat ”kuulu-
vat asiaan” ja ovat yhtä arvokkaita. Vastaavasti osan mukaan erilaisia 
perustehtävän toteuttamistapoja arvostetaan eri tavalla. 
”…Vaan se, että jokainen voi tehdä sen työnsä hyvin, omalla tavallaan. 
Ja jos tykkää, että perustehtävään kuuluu tämä, että toteuttaa sitä tuolla 
ulkopuolella silloin tällöin, liikkuu. Ja se on, mie koen sen, että se on 
minusta tärkeää. ja minä silloin pääsen niihin tavoitteisiini. Niin mie 
voin tehä sen niin. Aivan yhtä hyvin joku voi valita, että luokkatilanne, 
luokassa pysyminen on se hänen perustehtävän suorituspaikka. Miusta 
hänellä on oikeus ja ne on aivan yhtä arvokkaita. Mut sitä minä 
en, siinä minulla aina nousee karvat pystyyn, jos sanotaan, että tää 
on huuhaata tää toinen tapa ja ainoo tapa toteuttaa perustehtävää 
on se… siis tää on siitä kiva ammatti, et jokainen saa toteuttaa… 
opettajat on niin tunnollista väkee.. siis toteuttamistapoja on niin 
hirveen monta!” (Senja)
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”Niin siitä tulee tämä enkö minä saisi jo opettaa, eikö sitä arvosteta, 
että minä oon tuolla luokassa, annan oppilaille tietoo, koetan 
kasvattaa niitä, koetan tehhä niistä aikuisia. Et se ois sitä kaksjakoista, 
opettaminen ja kasvattaminen. Että se on niin kun se, mikä minusta 
on se perustehtävä, meijän. Et ei semmonen, ei minun perustehtävä oo 
tehhä itteeni täällä tunnetuks, kuulusaks, päästä lehteen. Minä vaan 
halluun tehhä rauhassa sitä omaa työtäni. Kasvattaa ja opettaa…” 
(Anna)
Perustehtäväkäsitysten voidaan siis katsoa heijastuvan myös työn koet-
tuun arvostukseen. Kyseiseen tulokseen viitaten erilaisten perustehtä-
väkäsitysten näkyväksi tekemistä voidaan pitää yhtenä potentiaalisena 
oman työn arvokkaaksi kokemisen ja tätä kautta muun muassa jaksa-
misen ja työn tekemisen mielekkyyden tukijana. 
Perustehtävän hoitamiseen on tutkimuksessa yhdistetty työtapoja 
koskevat kysymykset sekä erilaisia valintoja koskeva eettinen pohdinta, 
joka voi työn itsenäisyyden varjolla jäädä pitkälti opettajan yksin teh-
täväksi. Myös opettajien käsityksissä perustehtävän hoitaminen yhdis-
tyy erilaisiin eettisiin valintoihin, joskin tämä ilmenee lähinnä yksit-
täisinä mainintoina. Käytännössä tämä tarkoittaa, että perustehtävän 
hoitamisen yhteydessä tarkastellaan sekä tapaa, jolla perustehtävä käy-
tännössä hoidetaan, että valintoja, joihin vedoten jotakin jätetään hoi-
tamatta. 
”…Niin, varmaan, mie mainitsin siitä opettajan etiikasta. Että kuka 
hoitaa milläkin tavalla, niin se, just siihen perustehtävään. Että 
varmaan siinä opettajan etiikalla on aika paljon tekemistä, millä 
tavalla se hoitaa… Et sen pystyy vähän kevyemminkin ottamaan, jos 
näin haluaa. Näin ollen opettaja voi tavallaan jarruttaakin omalla 
toiminnallaan sen perustehtävän toteutumista.” (Titta)
Huomattavaa on, että perustehtävän hoitamisen ulkopuolelle rajattu-
jen tehtävien ja tietoisen perustehtävän ”kevyemmin ottamisen” myötä 
perustehtävän jäsentämisessä palataan perustehtävä-käsitteen juurille. 
Tällä tarkoitetaan sen pohtimista, miksi olemme olemassa sekä mikä 
on hyväksyttyä ja mahdollista ja mikä vastaavasti ei (ks. Dartington 
1998; Hurme 1995; Miller & Rice1967).
yhteistyön tekemisessä ja erilaisten projektien toteuttamisessa on 
kyse työtapoja koskevista valinnoista ja samalla koko opettajan perus-
tehtävän olemuksen määrittämisestä. Opettajan työn toteuttamiseen 
liittyviä valinnanmahdollisuuksia on perinteisesti pidetty hyvinä ja 
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olennaisena osana työn itsenäistä luonnetta. Kyseistä näkemystä vasten 
ei ole ihme, että osa opettajista korostaa valintojen yksilöllisyyttä myös 
perustehtävän hoitamista koskevissa ratkaisuissa. Valintojen yksilölli-
syyden korostamisen myötä perustehtävä lähestyy kysymystä opettajan 
ammatillisuuden ja sen reunaehtojen yksilöllisestä määrittämisestä (ks. 
Lapinoja & Heikkinen 2006; Vanhalakka-Ruoho 2006).
Osa opettajista rajaa kuitenkin yksilölliset ratkaisut perustehtävän 
hoitamisen ulkopuolelle ja näin ikään kuin osoittaa tarpeen tiettyjen 
yhteisten raamien määrittämiselle ja olemassaololle. Tämä sivuaa tutki-
muksessa tehtyä havaintoa, että osa opettajista kaipaa takaisin nykyistä 
normitetumpaan systeemiin. Kyseisen tuloksen perusteella opettajan 
ammatillisuuden reunaehdot tulisi määritellä nimenomaan yksittäistä 
opettajaa ja koulua yleisemmällä tasolla. 
7.3  Perustehtävän hoitamisen reunaehdot
yleiset työelämän kehittämistä sekä julkisen palvelujärjestelmän ja 
kouluorganisaation toimintaa säätelevät tekijät määrittävät osaltaan 
reunaehdot perustehtävän käytännössä hoitamiselle. Kyseisten teki-
jöiden lisäksi perustehtävän hoitamisen reunaehtona tarkastellaan tut-
kimuksessa sitä, millaisiksi opettajat näkevät omat mahdollisuutensa 
perustehtävän hyvään hoitamiseen. 
Perustehtävän hyvän hoitamisen mahdollisuuksiin liittyvät opetta-
jien käsitykset ovat yhtäaikaisesti sekä hyvin yksimielisiä että varsin ris-
tiriitaisia. yksimielisyydellä viitataan tässä siihen, että lähtökohtaisesti 
moni opettajista pitää työtehtävien määrää ja työlle asetettuja tavoit-
teita niin suurina ja haastavina, ettei niiden tavoittaminen ole käy-
tännössä mahdollista. Nimenomaan kyseiseen näkemykseen kiteytyy 
tämän tutkimuksen näkökulmasta keskeinen, perustehtävää koskevien 
tavoitteiden ja niiden käytännössä hoitamisen välinen jännite. 
”Mutta tosissaan pitää miettii, että perustehtävä niin mun mielestä 
se on, oikeestaan ops:han on se meidän, tietyllä tavalla se meidän 
raamattu. Elikkä… tietysti niitä tavoitteita mitä siellä on, ei voi 
ikinä täysin täyttää, ainakaan kaikkien oppilaiden kohalla. Mut mun 
mielestä opettajan perustehtävä on lähtee sitä, että hän noudattaa ops:
ia ja opettaa… tai opettaminen on ehkä väärä sana, mutta kummiski, 
että lapset pääsevät kokemaan ja oppimaan ne asiat, mitä ops sisältää.” 
(Sanna)
156
”Niin, ylipäätänsä… No niin, se… tässä palataan alkuun. Että on 
se suuri suunnitelma ja sit on se realistinen. ---  Koska ois mukava 
hoitaa timmisti ne hommat. Nää syö sitä onnistumisen tunnetta. Kiire 
ja ylimitoitetut ops:t, tietysti sekin rahan puute jollain tavalla, mutta 
ei se nyt sillä… me on nyt, meillä on tässä remontin jälkeen välineet 
viimosen päälle, tuskin on missään, että ei sitäkään pidä liikaa korostaa. 
Mut noin kokonaisuutena… ja kun vuosia kertyy, niin aina voi 
muuttaa niitä systeemejä ja taktiikoita. Eli kyllä mie kokonaisuutena 
koen kuitenkin onnistuvani. Ja saan niitä onnistumisen tunteita ihan 
tarpeeksi.” (Aimo)
Liian suuren opetussuunnitelmakokonaisuuden ohella opettajat luet-
televat monia muita tavalla tai toisella hyvää perustehtävän hoitamista 
estäviä tai vaikeuttavia tekijöitä. Tällaisia ovat muun muassa liian suuri 
ryhmäkoko, oppijajoukon heterogeeninen luonne sekä rahan vähyys. 
Työn huonoina puolina ja samalla perustehtävän hoitamista hankaloit-
tavina tekijöinä opettajat mainitsevat kiireen, riittämättömyyden tun-
teen, jaksamisen rajallisuuden, moninaisiin kasvatustilanteisiin sekä 
ylemmän tason toimintakulttuuriin liittyvät ongelmat, työn huonon 
arvostuksen, pienet resurssit, huonon palkkauksen sekä suuret odotuk-
set ja tunteen moneen suuntaan repimisestä. 
”Ja sitten huonoja puolia on ehdottomasti kiire, kiire joka on… se 
on välillä aina ihan itsetehtyäkin se kiire, että itellä on sellanen olo, 
että pitäs ehtiä tätä ja tuota. Vaikka loppujen lopuksi pärjäis ihan 
hyvin ilmankin niitä juttuja. Ja sitten se, että on niin isot luokat, 
isot ryhmät. Tulee sellainen riittämättömyyden tunne, että ei ennätä 
kaikkialle, että ei ennätä kaikkia neuvomaan, sillon kun ne kaipais 
apua. Eikä välttämättä kerkee ees huomioimaan kaikkia.” (Sanna)
”Mitäs mie nyt löytäsin huonoja puolia… Kyllä sitä kuule välillä 
tuntee, kun mullakin alkaa ikää olla siinä, et mie niinkun koko ajan 
erkanen niistä oppilaista, niin kyllä minuu vähän huolestuttaa, et 
mitenhän mie viimeset työvuodet, et pysynkö mie siinä tahissa mukana. 
Mut ei se auta ottaa kun päivä kerrallaan ja vuosi kerrallaan ja sillä 
tavalla…” (Leena)
”Ja tietysti tänä päivänä kaikki nämä projektit ja kaikki, että meitä 
revitään niin hirveen moneen suuntaan ja tuntuu, että… pitää 
kehittää ja kehittää systeemejä ihan jatkuvasti. Että onko niillä 
tarkoitusta, että unohtuuko sitten se varsinainen työ, mitä me tehdään. 
Mut se nyt on varmaan alalla tänä päivänä, tai useimmilla aloilla, 
tämä kiire ja… ” (Mari)
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Edellä esitetty viittaa siihen, että perustehtävän hoitamisen mah-
dollisuuksia ja reunaehtoja tarkastellessaan opettajat nivovat perusteh-
tävän osaksi suurempaa kokonaisuutta. Tässä tapauksessa suuremmalla 
kokonaisuudella tarkoitetaan yleistä työelämän kehittymistä ja erityi-
sesti julkista palvelujärjestelmää koskevia muutoksia sekä näiden hei-
jastumista yksittäisen koulun ja opettajan toimintaan. 
Tavoitteiden ja perustehtävän hoitamisen välisen jännitteen näkö-
kulmasta on kiintoisaa, että lukuisat perustehtävän hoitamisen mah-
dollisuuksiin opettajien yhdistämät häiriötekijät eivät estä opettajien 
kokemusta perustehtävän hyvästä hoitamisesta. Haastatelluista opet-
tajista yhtä lukuun ottamatta kaikki kokevat, että heillä on hyvät tai 
vähintään jonkinlaiset vaikutusmahdollisuudet suhteessa omaan perus-
tehtäväänsä ja nimenomaan siihen, kuinka he hoitavat omaa perusteh-
tävänsä käytännössä. Valtaosa opettajista katsoo, että voi hoitaa perus-
tehtäväänsä aivan riittävän hyvin. 
”No periaatteessa se mitä, kyllä minä oon sitä mieltä, että pitkälti se 
mitä tuolla luokassa tapahtuu, niin kyllä se on ihan minun omissa 
käsissä. Että totta kai rajoituksia luo ryhmäkoot, sitten oppilaat, et 
minkalaisia ongelmia siellä on ja muuta, mut kyl minä oon sitä mieltä, 
että opettajan ammatti vielä, vaikka nyt on tiukempi ops tulossa, niin 
kyllä se on tietyllä tavalla, et pitkälti voi olla oman itsensä herra silleen, 
et ei kukaan tuu sanomaan, et sinun pitää opettaa tää asia näin tai 
näin. --- Niin sinällään minä koen, kyllä, että on aika vapaat kädet. 
Että oma mielikuvitus tulee sitten jossain vaiheessa rajaksi… ja tietysti 
pienet luokkatilat ja resurssit, et miten paljon on tunteja käytettävissä 
ja muuta, mutta kyl mä koen kuitenkin, että on aika vapaat kädet. 
Tehdä…” (Sanna)
”Kyllä, ihan riittävän hyvin. Ei mulla oo mitään semmosta suurta, et 
miks en vois hoitaa työtäni hyvin. No oli… ne isot ryhmäkoot, se oli 
vähän semmonen. Mut nyt ne on pienentynyt… niin se on hyvä. Se 
auttaa heti sitä perustehtävän hoitamista.” (Anna)
”Ei siihen ole esteitä… mie voin ite aiheuttaa siihen esteitä korkeintaan. 
Mutta en usko, että siihen muita esteitä oon. En mie kuvittelekaan 
olevani niin että kaikki oppii kaiken ja… et ei se semmonen oo kerta 
kaikkiaan mahollista, mutta tuota…aivan hyvin. Ei ole esteitä.” 
(Leena)
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Osa opettajista nivoo hyviksi koettuihin toteutus- ja vaikutusmahdol-
lisuuksiin myös työn tekemisen mielekkyyden. 
 
”Kyllä mulla siihen on, ei rehtori tuu sanomaan tai joku opetustoimen 
tai koulutustoimenjohtaja, että miten mä hoidan. Et mulla on 
mahdollisuus vaikuttaa siihen. Mulla on hirveen suuri mahdollisuus 
vaikuttaa siihen, onko mun työ mielekästä vai turhauttavaa. Se on 
ihan välillä pelottavan… pelottavan suuri vastuu siitä asiasta. Ja kun 
sen ite tajuaa just, että niin metsä vastaa kun sinne huudetaan, niin 
se on iso asia, mikä vaikuttaa. Et pystyn vaikuttamaan työhöni…” 
(Mari)
Edellä esitettyä voidaan tulkita siten, että opettajien mukaan jännite on 
olemassa mutta sillä ei ole työn käytännössä hoitamisen ja työssä onnis-
tumisen kannalta juurikaan merkitystä. Vastaavaan näkemykseen ovat 
päätyneet muun muassa Salo ja Kuittinen (1998), joiden mukaan kou-
lun tavoitteet määritetään kaiken kaikkiaan hyvin yleisellä ja samalla 
opettajan arjesta irralliseksi jäävällä tasolla. Samalla kasvatusvastuu ja 
vastuu tavoitteiden toteuttamisen tavoista siirtyvät yksittäisille organi-
saatioille ja opettajille (ks. Baum 2002; Huusko 2004). Olemassa ole-
van jännitteen merkityksettömäksi kokeminen voi heijastaa paitsi kou-
lun tavoitteiden yleisyyttä myös opettajien vahvaa ammattiylpeyttä. 
Kyseiseen tulkintaan viitaten voidaan ajatella, että riippumatta tavoit-
teiden realistisuudesta (ks. Koro 1998; Willman 2001; Huusko 1999) 
tai niiden todellisesta saavuttamisesta opettajien ammattiylpeys – tai 
yhtä lailla esimerkiksi opettajayhteisöjen sosiaalinen paine – ei vält-
tämättä salli sen myöntämistä, ettei opettaja ole pystynyt hoitamaan 
perustehtäväänsä haluamallaan tavalla. Olipa taustalla syistä kumpi 
tahansa, peruskoulun toimintaa ohjaavat ohjeet ja kriteerit sen enem-
pää kuin yleiset työelämän kehittymiseen liittyvät muutoksetkaan eivät 
näyttäisi ylettyvän opettajien käsityksiin työssä onnistumisesta ja sen 
arvioimisesta. 
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7.4  Arvioinnin reunaehdot
yleiset arvioinnin reunaehdot määritetään koulutusta koskeviin erityis-
lakeihin lukeutuvassa Perusopetuslaissa sekä Kuntalaissa. Laissa mää-
riteltyihin velvoitteisiin kuuluu muun muassa, että koulutuksen jär-
jestäjän tulee arvioida järjestämäänsä koulutusta sekä osallistua ulko-
puoliseen oman toimintansa arviointiin (Perusopetuslaki 1998/628). 
Arvioinnin kohdentamista ohjeistetaan erilaisilla suosituksilla, joihin 
viitaten arvioinnin lähtökohdaksi voidaan nostaa esimerkiksi toimin-
nalle asetetut tavoitteet (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 
1998). Tarkemmin arvioinnin kohdentamista kuten myös arvioinnin 
toteutustapoja koskevat ratkaisut on kuitenkin jätetty kuntien ja kou-
lujen tehtäväksi. 
Perustehtävää koskevien käsitysten tutkimisen avulla on hahmo-
tettu perustehtävän yhteisiä ja yksilöllisiä sisältöjä ja samalla sitä, 
kuinka tuloksellisuus tulisi kouluorganisaatiossa määrittää. Lähemmin 
perustehtävän jäsentämisen ja tuloksellisuusarvioinnin suhdetta tar-
kastellaan luvussa 10.3. Tässä yhteydessä keskitytään opettajien käsi-
tyksiin arvioinnin ja työtä ohjaavien yleisten tekstien suhteesta sekä 
arvioinnin toteuttamisessa huomioitavista asioista. 
Normatiivisen perustehtävän käsittelyn yhteydessä todettiin, ett-
eivät opettajat pidä opetusta ohjaavia tekstejä keskeisinä perustehtä-
vän hoitamisen ja arvioinnin ohjaajina. Samassa yhteydessä perusteh-
tävän hoitamisen arviointia koskeva väittämä ”Perustehtävän hoita-
misen arvioinnin tulee perustua opetusta ohjaileviin teksteihin” tul-
kittiin osaksi yksilöllisen perustehtävän olemusta (ks. luku 6.2). Arvi-
ointia koskevan väittämän osalta silmiinpistävää on väittämän moodi 
eli useimmin esiintyvä vastaus, joka saa kyseisen väittämän kohdalla 
(ja samalla väittämistä ainoana) arvon neljä. Kyselyn seitsenportaisessa 
asteikossa kyseinen arvo edustaa asteikon keskimmäistä eli neutraalia 
vastausvaihtoehtoa. Väittämän vastausten suhteellisia osuuksia tarkas-
teltaessa huomataan, että opettajista peräti kolmannes (34 %) asemoi-
tuu kyseiseen, perustehtävän hoitamisen arvioinnin ja opetusta ohjai-
levien tekstien välisen suhteen osalta neutraaliin luokkaan. Tulos tar-
koittaa käytännössä sitä, että jostakin syystä kyseinen opettajaryhmä ei 
osaa tai halua ottaa kantaa perustehtävän arvioinnin ja opetusta ohjaa-
vien tekstin suhdetta koskevaan kysymykseen. 
Sama neutraalin suhtautumisen yleisyys koskee arvioinnin toteu-
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tukseen liittyviä käsityksiä. Arviointi-mittarin arvioinnin toteutukseen 
kohdistuvista 15 väittämästä neljän kohdalla useimmin esiintyvä vas-
taus saa arvon neljä (taulukko 12). Kyseiset väittämät koskevat kou-
lun oppilaille ja henkilöstölle järjestettäviä kuulemistilaisuuksia, arvi-
oinnin edellyttämää opettajien tunteiden huomiotta jättämistä, työ-
ryhmiä arvioinnin toteuttajina sekä koulun sidosryhmille järjestettä-
viä kuulemistilaisuuksia. Näistä kahden viimeksi mainitun eli väittä-
män ”Arviointi onnistuu parhaiten sille määrätyn työryhmän toteut-
tamana” ja väittämän ”Arviointien yhteydessä tulee järjestää koulun 
sidosryhmille avoimia kuulemistilaisuuksia” kohdalla keskimmäisen 
vaihtoehdon vastanneita oli yli kolmannes (38 ja 33 %) opettajista. 
Kysymys eri sidosryhmien arviointiin osallistumisesta on myös 
haastateltujen opettajien mielestä vaikea. Opettajien mukaan ulko-
puolisten – ja joissakin tapauksissa näihin luetaan myös oppilaiden 
vanhemmat – on hyvin vaikea tietää, mitä koulun arjessa loppujen 
lopuksi tapahtuu. 
”…Siinäpä se ongelma on, eihän sitä voi tietää. Kun ne ehkä näkyy 
joskus vasta paljon, paljon myöhemmin. Vaikee… --- Se, että millä sitä 
mitattas, niin se on kai aika hankalaa. Perustehtävän onnistumista. 
Oppilaiden hyvinvoinnilla, vois ainakin mitata… Mutta se, että 
se ei ookaan varmaan niin helppo tehtävä. Aika paljon on näitä 
kaikenlaisia ongelmia, et jos niitä pystyy jotenkin käsittelemään sillä 
lailla, että ongelmat vähenis, nuorten ongelmat. Se vois olla semmonen 
yks mittari… Et miten niitä sitten mitataan, niin sitä en tiedä! 
(Mirja)
”Mut että sanotaan, et jos joku toinen ottaakin ohjat käsiinsä ja rupee 
sanomaan, et miten hommat tehdään ja arvioi hirveen, silleen rajusti 
ja rankasti, niin sillon mulla kyllä langat lähtee käsistä. Et mä en 
enää tiiä sit että miten menetellä. Ja samalla lailla, et yhteiskunta, 
ihmiset, jotka ei tee tätä työtä ja jotka ei oo tässä silleen sisällä, niin 
eivät liian yksityiskohtaiseen, liian voimakkaaseen arviointiin saisi 
mennä… Että ne on hyvin herkkiä asioita… ja ikäviä asioita myös. 
Jos arvioinnin suhteen tosiaan joku koulu vaikka leimataan, että se 
on huono koulu ja se on hyvä koulu. Se vaikuttaa niihin ihmisiin, 
jotka siellä työskentelee, niin lapsiin kuin opettajiinkin. Et ne 
tuntee, jos ne on siinä huonommassa koulussa, ittensä toisen luokan 
kansalaisiksi. Ja mitä se vaikuttaa ihmisen itsetuntoon ja miten ne 
nuoret sitten tulevaisuudessa, yhteiskunnan jäseninä, onko niillä 
jatkuvasti semmonen toisen luokan kansalaisen asenne. Että ne on 
pahoja asioita, tietyllä lailla. Tietty arviointi on ihan paikallaan, ja 






Arvioinnissa tärkeätä on 
arvioinnin toteuttajan ja 
kohteen välinen vuorovaikutus
5,7 6 1,0 2 7
Arviointityön tulee olla avointa 
arvioinnin jokaisessa vaiheessa 5,5 7 1,4 1 7
Arvioinnin onnistuminen 
edellyttää koko kouluyhteisön 
arviointityöhön osallistumista
5,5 6 1,3 1 7
Arvioinnin tulee olla yleisesti 
hyväksyttyä 5,5 6 1,2 1 7
Kaikessa arvioinnissa 
erityisen tärkeätä on yksilön 
anonymiteetin turvaaminen
5,2 7 1,6 1 7
Opettajan työn tuloksia 
arvioitaessa tulee huomioida 
oppilaiden antama palaute
5,1 5 1,3 1 7
Arviointitulosten tulkinta 
tulee tehdä yhdessä koulun 
henkilöstön kanssa
5,1 6 1,4 1 7
Arviointien yhteydessä tulee 
järjestää koulun oppilaille 
ja henkilöstölle avoimia 
kuulemistilaisuuksia
4,9 4(a) 1,4 1 7
Jonkun täysin puolueettoman 
henkilön tulisi vastata 
arviointitulosten tulkinnasta
4,9 6 1,6 1 7
Opettajan työn tuloksia 
arvioitaessa tulee huomioida 
vanhempien antama palaute
4,8 5 1,4 1 7
Tärkeätä on arvioinnin 
kohteena olevien opettajien 
tunteiden huomioiminen
4,7 5 1,5 1 7
Joskus puolueeton arviointi 
edellyttää opettajien tunteiden 
huomiotta jättämistä
4,4 4 1,5 1 7
Arviointi onnistuu parhaiten 
sille määrätyn työryhmän 
toteuttamana
4,3 4 1,4 1 7
Arviointien yhteydessä tulee 
järjestää koulun sidosryhmille 
avoimia kuulemistilaisuuksia
4,2 4 1,4 1 7
Sidosryhmien näkemykset 
eivät kuulu opettajan työn 
arviointiin
3,7 3 1,4 1 7
TAULUKKO 12. Arvioinnin toteutusta koskevien väittämien vas-
tausten keskeiset tunnusluvut (N=186)
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Ulkopuolisten roolia koskevan kysymyksen vaikeudesta huolimatta 
osa opettajista pitää yleisesti yhteistyön lisäämistä varsin tärkeänä myös 
arvioinnissa. 
”… ja sitten se, että jos ajatellaan tätä ala- ja yläkoulun yhteistyötä, 
niin sitten tähän niveltämiseen ja muuhun, niin niistä tulee varmasti 
ihan tarpeellista tietoo. Ihan sellasta konkreettista tietoo, että näkee 
mikä se tilanne on. Kun aika paljon erilläänhän sitä on näitä tehty…” 
(Mirja)
yksi keskeinen arvioinnin toteuttamista koskeva tulos liittyykin nimen-
omaan edellä viitattuun huomattavaan neutraalisti suhtautuvien mää-
rään. Kun arvioinnin toteutusta koskevia käsityksiä tarkastellaan mui-
den perustehtäväkäsitysten tavoin yhteisten ja yksilöllisten käsitysten 
toisistaan erottamisen näkökulmasta, opettajia yhdistää näkemys arvi-
oinnin vuorovaikutteisuudesta. Mikäli käsitysten toisistaan erottami-
sen kriteerit pidetään muiden perustehtäväkäsitysten tarkastelua vas-
taavina, vuorovaikutteisuuden korostaminen on ainoa opettajia yhdis-
tävä käsitys. Tulos sivuaa muun muassa Kosusen (1994) näkemystä, 
että luokanopettajat pitävät opettaja–oppilas-vuorovaikutusta työnsä 
kannalta tärkeimpänä asiana.
Vuorovaikutteisuuden ohella melko yleisesti ja yksimielisesti opet-
tajat näyttäisivät arvostavat arvioinnin avoimuutta, koko kouluyh-
teisön arviointityöhön osallistumista sekä sitä, että arviointi on ylei-
sesti hyväksyttyä. Arviointia koskevat yksilölliset käsitykset myötäile-
vät edellä esitettyjä ja neutraalisti arviointiin suhtautumiseen liittyvä 
käsityksiä. Tämän lisäksi yksilöllisiä käsityksiä liittyy muun muassa 
arvioinnin yhteydessä anonymiteetin turvaamiseen sekä nimenomaan 
arviointitiedon tulkinnan puolueettomuuteen.
Haastateltujen opettajien käsityksiä yhdistää näkemys oppilaspa-
lautteen tärkeydestä osana perustehtävän hoitamisen arviointia. Tässä 
suhteessa käsitykset lähestyvät onnistumiseen liittyviä käsityksiä, joi-
den yhteydessä opettajat korostivat oppilaiden opinnoissa menesty-
mistä, oppimisen, onnistumisen ja oivalluksen tunteita sekä sitä, että 
välitön palaute tulee lapsilta (ks. luku 7.2). Opettajien mukaan myös 
perustehtävässä onnistumisen arviointi kulminoituu oppilailta saata-
vaan välittömään palautteeseen. Opettajat korostavat, että perusteh-
tävässä onnistumisen näkee – jopa vain ja ainoastaan – oppilaasta. 
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Kyseistä ”onnistumisen näkemistä” opettajat pitävät keskeisenä osana 
työn mielekkääksi kokemista. Jatkotutkimusten kohteeksi jää, onko 
”oppilaista onnistumisen näkeminen” tarpeen tai mahdollista saada 
nykyistä järjestelmällisemmäksi osaksi koulun kehittämisessä hyödyn-
nettävää arviointitietoa.
”No kyllä sen luokassa ainakin tietää, että onko onnistunut vai 
eikö ole. Et kyllä se yleensä välitön palaute tulee luokassa oppilailta, 
että… tää on, et mun mielestä se oppilas on kuitenkin aika tärkee. 
Ja tietysti kodit. Niitä minä pidän kaikkein tärkeimpänä. Se, että 
mikä se julkisuuskuva sitten on, niin se on taas sitten ihan eri juttu. 
Välttämättä sillä ei ole niin paljon tekemistä sen arkityön kanssa.” 
(Mirja)
”No minusta on aivan naurettavaa sanoa, et kyl sitä voi mennä 
(rehtorilta, lisäys AK) kysymään, että oonko mie onnistunut työssäni. 
Kyllä minä sen ite näen, että oonko minä onnistunut. Tai kyllä se 
oppilaista näkyy, että oonko onnistunut. Että kyllä se niistä lähtee se 
paras palaute. Eikä joku, missään tapauksessa, joku kielten opettaja 
voi tietää, että olenko minä onnistunut työssäni. Että ei se missään 
opettajankokouksessa istumalla näy. Että… Ehkä senkin takia ois 
avointa keskustelua tai jotain, joskus esitettiin, minä oikeestaan esitin, 
että mennään tekemään niiden muiden tunteja.” (Anni)
”…Opettaminen, se opettaminen, se vuorovaikutus lapsen kanssa. Ja 
siitähän tulee kyllä se välitön palaute, että siinä mielessä onhan tää 
kiitollista…” (Meeri)
Haastateltujen opettajien käsitykset eroavat toisistaan muun muassa 
sen suhteen, tulisiko omaa työtä arvioida opetus- ja oppimisprosessia 
laajemmasta, kuten kunnan koulutustoimen, näkökulmasta. Sinänsä 
merkillepantavaa on, että opettajien keskuudessa kyseisen kaltainen 
puhe on harvinaista ja useimmiten varsin kriittistä. 
”Ja sitten tietenkin, kyllä perustehtävään kuuluu siiten näitäkin mitä 
minä oon aina inhonnu hirveesti, kaiken maailman lappujen täyttely, 
että saatas se siihen koulutoimeen mukaan. Että kyllä se sit kuitenkin 
kuuluu minunkin mielestä nää B-osat ja C-osat ja tiimityöt ja muut. 
On se sitä osana. Koska sitten sitä perustehtävää sen luokan lisäks 
tehhään täällä opettajanhuoneessa, tässä työyhteisössä.” (Anna)
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”Siis se, että miusta… arvioida ja arvioida… siis se, että arvioinnin 
mie miellän toiminnan kehittämisen välineeksi. Ja totta kai mekin 
kouluna ja minä opettajana haluan kehittää toimintaani. Niin se, 
että mihin niitä arviointituloksia käytetään. Minähän jatkuvasti 
arvioin omaa perustehtävääni, joka tunnilla, että onnistuinko, en 
onnistunut, mikä meni pieleen… ja sitten minä taas suuntaan, että 
pyrin eliminoimaan ne virheet, joita tein. Siis jatkuvastihan minä teen 
sitä. Mut se, että sitten… niin kun KPK:kin (Koulutuspalvelukeskus, 
lisäys AK) haluaisi numeroita… perustehtävästä, arviointia. Niin 
sitten pitää kyllä harkita hirmusen tarkkaan. Et mihin se tarvii niitä. 
Et aina, arvioinnissakin, sen buumin alkuvaiheessa oli just nää, et 
kauheen, noustaan hyvin takajaloilleen, et mihin niitä arviointitietoja 
käytetään. Jos koulu arvioi omaa toimintaansa niin, ja omaa 
perustehtäväänsä niin, että se pyrkii koko ajan kehittämään. Ja sit 
meidän pitäs panna ne numeroilla, jonnekin…” (Senja)
Arvioinnin reunaehtoihin liittyvä keskeinen tutkimustulos liittyy huo-
mioon, että huomattava määrä opettajista ei ota kantaa arvioinnin 
toteutusta koskeviin kysymyksiin. Näille luonteeltaan neutraaleille 
vastauksille voidaan hakea selitystä paitsi erilaisista jännitteistä myös 
erilaisesta jännitteiden kokemisesta. Näistä jälkimmäisellä viitataan 
muun muassa tulokseen, että opettajat kokevat hyvin eri tavoin erilais-
ten valtakunnallisten tekstien sekä oppilaiden, vanhempien ja yhteis-
kunnan tarpeiden huomioimisen sekä omien perustehtävää koskevien 
käsitystensä välisen jännitteen. Erilaisilla jännitteillä tarkoitetaan, että 
esimerkiksi yleiset työelämän kehittymistä tai peruskoulun toimintaa 
ohjaavat ohjeet ja kriteerit ulottuvat tämän tutkimuksen aineistojen 
valossa muun muassa näkemykseen koulun perustehtävän yleisestä ole-
muksesta mutta eivät työssä onnistumista ja sen arvioimista koskeviin 
käsityksiin. Opetusta ohjaavien tekstien roolia neutraalina pitävien 
opettajien suuri määrä voi kertoa siitä, että lukuisat erilaiset jännit-
teet heijastuvat opettajan työhön perustehtävän arviointia koskevana 
epätietoisuutena tai -varmuutena. Kyseinen tulkinta voidaan kiteyt-
tää seuraavaan ja tämän tutkimuksen näkökulmasta pohdinnan arvoi-
seen kysymykseen: jos perustehtävän, sen eri tasojen välisten suhtei-
den sekä onnistumista koskevien arviointikriteereiden yksiselitteinen 
määrittäminen on vaikeaa tai jopa mahdotonta, kuinka voidaan ottaa 
kantaa siihen, tulisiko perustehtävän hoitamisen arvioinnin perustua 
opetusta ohjaileviin teksteihin? 
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Perustehtävän hoitamiseen liittyvien mahdollisuuksien ja arjen rea-
liteettien toisiinsa vertaamisen tavoitteena on selkiyttää kehittämisen ja 
arvioinnin edellytyksiä. Samalla herätetään keskustelua nykyisen arvi-
ointikulttuurin kehittymättömyydestä ja kehittämisen tarpeista. Nykyi-
sissä kouluyhteisöissä ei yksinkertaisesti ole hallinnollisesti hyväksyttä-
vää tapaa viestiä työstä, sen tuloksista ja työn tekemisen reunaehdoista 
edelleen päätöksentekijöille (Korhonen & Selivuo 2006, 18). Arvioin-
nin erilaisten tehtävien näkökulmasta kyse on siitä, että tulevaisuu-
dessa arvioinnin tulisi olla paitsi kehittävää myös väline tulosten ja pro-
sessien julkilausumiselle. Tulosten ja prosessien näkyväksi tekeminen 
on erityisen haastavaa nimenomaan julkisissa organisaatioissa, joissa ei 
ole totuttu tuloksilla ohjaamiseen (ks. Vedung 2004) ja joiden tulok-
sellisuutta ei voida pelkistää pääoman tuottoon (ks. Pakarinen 2005). 
Tehtävää ei helpota arvioinnin ohjeistuksiin sisäänrakennettu, lähei-
sesti organisaation eri tasoihin nivoutuva ja lähtökohtaisesti ristivetoi-
nen vaatimus siitä, että arvioinnin tulisi olla yhtäaikaisesti vertailu-
kelpoista ja valtakunnallisessa kehittämisessä hyödynnettävissä olevaa 
sekä huomioida oppija yksilönä (ks. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004). Lisäksi arvioinnin tulisi tukea kunkin yhteisön 
organisaationa oppimista. Käytännössä kyseiset luonteeltaan hyvin eri-
laiset odotukset edellyttävät ainakin osittain eriytyvän arviointitiedon 
keräämistä. Organisaation eri tasot huomioimaan pyrkivän ja tarkoi-
tuksenmukaisuutta korostavan kehittämisen valossa keskeistä on löy-
tää tasapaino yhteismitallisten, eriytyvien ja tarkoituksenmukaiseksi 
koettujen arviointien välillä.  
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8     PERUSTEhTÄVÄKÄSITYSTEN  
RAKENNE 
Tässä luvussa pyritään vastaamaan kolmanteen tutkimuskysymykseen 
eli siihen, millaisia opettajien perustehtäväkäsitykset ovat rakenteeltaan. 
Luvussa tutkimuskysymykseen vastaaminen on jaettu kahteen osa-alu-
eeseen: 1) millaisia ulottuvuuksia sekä 2) millaisia ulottuvuuksien väli-
siä yhteyksiä perustehtäväkäsityksistä on tutkimuksen empirian perus-
teella mahdollista erottaa. Kysymyksistä ensimmäinen edustaa luon-
teeltaan kuvailevaa ja jälkimmäinen yhteyksiä etsivää analyysivaihetta 
(ks. Kuvio 9). Kyseisen, opettajien perustehtäväkäsitysten rakennetta 
kuvaavan tiedon avulla tutkimuksessa pyritään edelleen kehittämään 
tutkimuksessa luotua ja luonteeltaan teoreettista perustehtävä-mal-
lia. Rakenteen hahmottamisen avulla tutkimuksessa myös tiivistetään 
perustehtäväkäsityksiä kuvaavaa tietoa. 
Perustehtäväkäsitysten rakennetta tarkastellaan normatiivisesta ja 
koetusta perustehtävästä koostuvan perustehtävä-mittarin (yhteensä 
32 muuttujaa) avulla. Rakenteen tarkasteluun sovelletaan eksploratii-
vista faktorianalyysia, pääakselimenetelmää ja suorakulmaista varimax-
rotaatiota. Lähemmän tarkastelun kohteena on rakenne, joka koos-
tuu yhteensä seitsemästä faktorista ja selittää 39 prosenttia muuttujien 
kokonaisvaihtelusta. Kyseiseen seitsemän faktorin ratkaisuun päätymi-
sen keskeisenä perustana on ollut sisällöllinen tulkinnallisuus. Fakto-
rianalyysin tuottaman rakenteen jatkotarkasteluun käytetään faktori-
analyysin perusteella luotuja summamuuttujia. Tutkimuksessa päädyt-
tiin summamuuttujien muodostamiseen faktoripistemäärien käyttä-
misen sijaan niiden konkreettisemman tulkinnan vuoksi. Edellä viitat-
tuihin valintoihin päätymistä sekä faktorianalyysin käytännön toteu-
tusta on kuvattu lähemmin aineistojen analyysin yleisten periaatteiden 
yhteydessä (ks. luku 5.4). Faktorimalli (rotatoitu) väittämäkohtaisine 
latauksineen on esitetty liitteessä 5.
8.1  Perustehtäväkäsityksistä erotettavissa olevat 
       ulottuvuudet
Perustehtäväkäsitysten rakenteen hahmottaminen aloitetaan faktori- 
eli ulottuvuuskohtaisella tarkastelulla. Tässä vaiheessa ulottuvuuksia 
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tarkastellaan kullekin faktorille ensisijaisesti latautuneiden väittämien 
sisällöllisen tulkinnan näkökulmasta. Nimenomaan sisällölliseen tul-
kintaan perustuu myös summamuuttujien nimeäminen. Faktoriana-
lyysin perusteella luodut summamuuttujat nimetään tutkimuksessa 
seuraavasti: I) Työn ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset, II) Työn 
merkitys, III) Työn tulevaisuus, IV) Perustehtävä tietomäärän lisää-
misenä, V) Varmuus työn tekemisessä, VI) Perustehtävän hoitamista 
ohjaavat tekijät sekä VII) Tavoitetietoisuus.
Perustehtäväkäsityksiä kuvaavan rakenteen ensimmäinen faktori on 
selitysosuudeltaan hieman muita korkeampi (8,9 %). Kyseisen fakto-
rin väittämät kuvaavat työn ydintarkoitusta sekä sen hoitamisen perus-
edellytyksiä. Tästä poikkeuksen tekee viimeinen ja faktorille heikoiten 
latautunut väittämä, joka koskee nuorten tarpeiden vaikutusta opet-
tajan perustehtävän muuttumiseen. Sisäiset reliabiliteetit osoittavat 
kuitenkin väittämien kuvaavan melko hyvin samaa asiaa (cronbachin 
alfa 0,75). Tutkimuksessa luotuun ja perustehtävän tasoja kuvaavaan 
malliin verrattuna faktorissa on kyse lähinnä perustehtävää koskevista 
tavoitteista. Faktorille ensisijaisesti latautuneet väittämät sekä väittä-
mien perusteella muodostettu ja nimetty summamuuttuja voidaan 
koota seuraavasti: 
Työn ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset 
(1. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset)
-	 Tuloksellisen työn tekeminen on ennen kaikkea oppilaan 
 kasvuprosessin tukemista (0,658)
-	 Tuloksellisen työn tekeminen edellyttää yhteistyötä (0,602) 
-	 Tuloksellisen työn tekeminen on pitkäjänteistä oppilaan 
 oppimisprosessin tukemista (0,571) 
-	 Perustehtävän hoitaminen on toimintaa oppilaan 
 parhaaksi (0,559) 
-	 Opettajan perustehtävässä selviäminen edellyttää 
 pitkäjänteisyyttä (0,544) 
-	 Tietojen oppimista tärkeämpi työni tulos on oppilaan kasvu 
 ihmisenä (0,475) 
-	 Opettajan perustehtävästä selviämisessä tarvitaan luovia 
 ratkaisuja (0,454) 
-	 Tuloksellinen työ vaatii oppilaan innostumista (0,395) 
-	 Nuorten tarpeet muokkaavat jatkuvasti opettajan 
 perustehtävää (0,314)
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Selitysosuudeltaan seuraavaksi korkeimman (7,6 %) ulottuvuuden 
väittämät kohdistuvat lähinnä työlle annettaviin merkityksiin ja onnis-
tumisen yleisyyteen. Luvussa 4 esitetyistä perustehtävän tasoista fak-
tori vastaa lähinnä koettua perustehtävää ja nimenomaan perustehtä-
vän hoitamiseen liittyviä tekijöitä. Faktorille latautuneiden väittämien 
sisällöllisessä yhdenmukaisuudessa poikkeuksen tekee viimeinen, fak-
torille negatiivisesti latautunut ja opettajan työn tulokset oppilaiden 
persoonan kehittymiseen liittävä väittämä. Poikkeama heijastuu sisäi-
siin reliabiliteetteihin siten, että väittämän poisjättäminen parantaa 
huomattavalla tavalla muiden väittämien keskinäistä yhteneväisyyttä 
(cronbachin alfa kohoaa 0,65:stä 0,76:een). Sisäiseen yhteneväisyy-
teen viitaten muuttuja ”Opettajan työn tulokset näkyvät vasta vuosien 
kuluttua oppilaan persoonan kehittymisenä” on jätetty summamuut-
tujan muodostamisen ulkopuolelle. Edellä hahmoteltua koostaen toi-
nen summamuuttuja tai ulottuvuus näyttää seuraavalta:
Työn merkitys 
(2. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset)
-	 Opettajantyössä onnistumisen kokemukset ovat minulle hyvin 
 yleisiä (0,692) 
-	 Koen tekeväni merkityksellistä kasvatustyötä (0,612) 
-	 Kuluneena lukuvuonna työni on mielestäni ollut erittäin 
 tuloksellista (0,592)
-	 Tunne tuloksellisen työn tekemisestä on minulle lähes 
 päivittäinen (0,586) 
-	 Nautin, kun näen oppilaitteni menestyvän opinnoissaan 
 (0,446) 
-	 Opettajan työn tulokset näkyvät vasta vuosien kuluttua 
 oppilaan persoonan kehittymisenä (-0,290)*
 * summamuuttujan muodostamisen ulkopuolelle jätetty väittämä 
Kolmannelle faktorille (selitysosuus 5,0 %) kiteytyy tutkimukseen 
omaksuttu näkemys, jonka mukaan perustehtävän tarkastelussa tulee 
huomioida pysyvyyteen ja muutokseen liittyvät tekijät. Kyseiselle fak-
torille latautuvat tulevaisuuden näkymiä koskevat muuttujat sekä 
perustehtävän samana säilymistä koskeva muuttuja. Näistä viimeksi 
mainitun lataus oli suunnaltaan negatiivinen. Kyseisen muuttujan 
poisjättäminen paransi väittämistä muodostettavan summamuuttu-




(3. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset) 
-	 Oman opettajantyöni kannalta tulevaisuus näyttää valoisalta 
 (0,743) 
-	 Kun ajattelen omaan opettajantyötäni tulevaisuudessa, 
 tunnen turvattomuutta (-0,650) 
-	 Vaikka yhteiskunta muuttuu, opettajan työn perustehtävä 
 säilyy samana (0,172)*
  * summamuuttujan muodostamisen ulkopuolelle jätetty väittämä 
Faktoriratkaisun neljäs faktori (selitysosuus 4,9 %) liittyy läheisesti tut-
kimuksessa aiemmin esitettyyn pohdintaan siitä, mikä on tietomää-
rän lisääntymisen merkitys osana työn tuloksia. Perustehtävän tasoista 
faktori sivuaa perustehtävän hoitamiseen ja arviointiin liittyviä teki-
jöitä. Faktorille ensisijaisesti latautuneiden väittämien läheisestä toi-
siinsa linkittymisestä kertoo osaltaan melko hyvä sisäisen reliabilitee-
tin arvo (cronbachin alfa 0,62). Neljännelle faktorille latautuneet väit-
tämät voidaan koota seuraavasti:
Perustehtävä tietomäärän lisäämisenä 
(4. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset) 
-	 Olen epäonnistunut työssäni, jos oppilaat eivät menesty 
 kansallisissa vertailuissa (0,657) 
-	 Työni tärkein tulos on oppilaan tietomäärän lisääntyminen 
 (0,564) 
-	 Jos oppilaani eivät saa hyviä arvosanoja, koen epäonnistuneeni 
 työssäni (0,559)
Faktorimallin kuudes ulottuvuus (selitysosuus 4,5 %) kohdentuu sii-
hen, mikä on opettajan työtä määrittävien tekstien osuus perusteh-
tävän hoitamisessa ja sen arvioinnissa. Kyseiseen tulkintaan viitaten 
summamuuttujalle annettiin nimi ”Perustehtävän hoitamista ohjaa-
vat tekijät”. Neljännen faktorin tavoin kuudes faktori sivuaa perus-
tehtävän hoitamista ja arviointia kuvaavaa tasoa ja kyseiseen tasoon 
sisältyviä jännitteitä. Sisältönsä puolesta kuudennelle faktorille latau-
tuneista väittämistä poikkeuksena voidaan pitää väittämistä viimeistä. 
yhteensä kyseisten väittämien sisäinen yhdenmukaisuus oli tyydyttävä 
saaden arvon 0,53. Kyseinen perustehtävän hoitamiseen liittyvä ulot-
tuvuus on rakentunut seuraavasti: 
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Perustehtävän hoitamista ohjaavat tekijät 
(6. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset)
-	 Perustehtävän hoitaminen on opettajan työtä määrittävien 
 tekstin noudattamista (0,611)
-	 Perustehtävän hoitamisen arvioinnin tulee perustua opetusta 
 ohjaileviin teksteihin (0,484) 
-	 Opettajan työni on vahvasti ulkoapäin normitettua (0,435) 
-	 Koen, että työtäni ohjataan liikaa (0,370) 
-	 Työn tulokset ovat enemmän opettajan kuin oppilaan 
 aktiivisuudesta kiinni (0,280)
Faktorimallin viimeinen eli seitsemäs faktori (selitysosuus 4,1 %) koros-
taa perustehtävän tavoitteiden määrittämiseen ja tuntemiseen sidottua 
tasoa. Tavoitteisiin liittyvien muuttujien lisäksi faktorille latautuu, jos-
kin huomattavasti muita muuttujia heikommin (ks. liite 8), yksi opet-
tajan perustehtävän muuttumista kuvaava muuttuja. Kuten muuttu-
jan heikosta latauksesta voi päätellä, kyseisen, yhtäältä perustehtävän 
muuttumiseen viittaavan mutta toisaalta erilaisten odotusten ja perus-
tehtävän hoitamisen välistä jännitettä kuvaavan, muuttujan poisjättä-
minen paransi huomattavalla tavalla muodostettavan summamuuttu-
jan sisäistä reliabiliteettia (uusi cronbachin alfa 0,71). Tähän ”Tavoi-
tetietoisuudeksi” nimettyyn ulottuvuuteen sisältyivät seuraavat väit-
tämät:
Tavoitetietoisuus 
(7. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset) 
-	 Tiedän tarkkaan, mitkä ovat koulumme tavoitteet (0,683) 
-	 Tunnen koulunne opetussuunnitelman hyvin (0,669) 
-	 Vanhempien odotukset muokkaavat jatkuvasti opettajan 
 perustehtävää (0,219)*
 * summamuuttujan muodostamisen ulkopuolelle jätetty väittämä 
Tutkimuksessa teoreettisesti luodun ja perustehtävän tasoja kuvaa-
van mallin näkökulmasta täysin uutta tietoa tuottaa faktoreista vii-
des. Kyseinen faktori (selitysosuus 4,2 %) korostaa lähinnä opettajan 
työn ominaispiirteitä ja nimenomaan työn tekemiseen liittyvää var-
muutta, tehtävien hallintaa sekä päämäärätietoisuutta (kahden jälkim-
mäisen tapauksessa kyse on negatiivisesti faktorille latautuneesta muut-
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tujasta). Koska muuttujien sisäinen yhdenmukaisuus oli melko hyvä 
(cronbachin alfa 0,63), kaikki kyseiselle faktorille latautuneet muut-
tujat pidettiin mukana muodostettaessa summamuuttujaa ”Varmuus 
työn tekemisessä”. 
Varmuus työn tekemisessä 
(5. faktori, suluissa kysymysten saamat faktorilataukset)
-	 En oikein itsekään tiedä, mihin omalla työlläni pyrin (-0,660) 
-	 Useimmiten olen varma siitä, mitä opettajana teen (0,637) 
-	 Tunnen usein, etten pysty hallitsemaan työtehtäviäni (-0,405)
Edellä kuvatun pohjalta luodut summamuuttujat, näiden yhteys tut-
kimuksessa luotuun perustehtävä-malliin sekä summamuuttujien kes-
kiarvot, keskihajonnat ja cronbachin alfakertoimet on koottu tauluk-
koon 13.
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TAULUKKO 13. Opettajan perustehtäväkäsitysten ulottuvuuksia 
kuvaavat summamuuttujat, summamuuttujien  yhteys perustehtä-






























































Verrattaessa taulukkoon 13 koottuja summamuuttujia tutkimuksen 
perustehtävä-malliin voidaan todeta, että perustehtävän eri tasot ovat 
melko tasaisesti edustettuina. Tämä ei ole sinänsä yllättävää; onhan 
faktorianalyysin kohteena ollut perustehtävä-mittari rakennettu katta-
maan teoreettisen perustehtävä-mallin eri tasot. Perustehtävää koske-
van ymmärryksen lisäämisen näkökulmasta ulottuvuuksien tunnista-
mista kiintoisampaa voikin olla ulottuvuuksien välisten yhteyksien ja 
mahdollisten syy-seuraussuhteiden tarkasteleminen. Kyseinen tarkas-
telu voi osaltaan avata uusia tulkintoja perustehtäväkäsitysten koko-
naisrakenteesta sekä opettajan perustehtävän olemuksesta. Seuraavaksi 
tehtävässä yhteyksien tarkastelussa käytetään apuna Pearsonin korre-
laatiokertoimia ja niiden tilastollista merkitsevyyttä. 
8.2  Ulottuvuuksien väliset yhteydet
Rakennemallin ulottuvuuksien välisiä yhteyksiä tarkasteltaessa huo-
mataan, että kaikkien ulottuvuuksien väliltä on tunnistettavissa jon-
kinlainen lineaarinen yhteys ainakin yhteen – useimmiten useampaan 
– ulottuvuuteen. Tarkempi yhteyksien määrän ja tilastollisen mer-
kitsevyyden määrittäminen riippuu valitusta tarkastelutasosta. Mer-
kitsevyystasolla 0,5, jolloin virheelliselle tulkinnalle jää viiden pro-
sentin todennäköisyys, summamuuttujista jokaisella on tilastollisesti 
merkitsevä yhteys useamman kuin yhden summamuuttujan kanssa. 
Mikäli merkitsevyyden tarkastelutasoa nostetaan 0,5:stä 0,1:een (jol-
loin virheellisen tulkinnan todennäköisyys pienenee), edellä esitetystä 
tekee poikkeuksen summamuuttuja ”Perustehtävä tietomäärän lisää-
misenä”, jolla on tilastollisesti merkitsevä yhteys vain summamuuttu-
jan ”Varmuus työn tekemisessä” kanssa. Jälkimmäisellä tarkasteluta-
solla työn tekemisen varmuutta ilmentävä ulottuvuus jää näin ollen 
ainoaksi kaikkiin muihin ulottuvuuksiin liittyväksi tekijäksi. Ulottu-
vuuksien keskinäisiä lineaarisia riippuvuuksia ja riippuvuuksien tilas-
tollista merkitsevyyttä kuvaavat Pearsonin korrelaatiokertoimet (tau-
lukossa käytetty lyhennettä Pears. korr.) sekä p-arvot on esitetty tau-
lukossa 14.
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TAULUKKO 14. Opettajan perustehtävää kuvaavien  summamuut-















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































yhteyksien tilastollisesta merkitsevyydestä huolimatta niiden käy-
tännön merkitys on hyvin vähäinen. Käytännön merkityksellä tarkoi-
tetaan tässä yhteydessä sitä, kuinka paljon tiettyä perustehtävän ulottu-
vuutta koskevat käsitykset selittävät jotakin toista perustehtävän ulot-
tuvuutta koskevien perustehtäväkäsitysten vaihtelua. yhteyksistä voi-
makkainkin (pearsonin korrelaatiokerroin 0,481) eli summamuuttu-
jien ”Työn merkitys” ja ”Varmuus työn tekemisessä” välinen yhteys 
selittää vain hieman alle viidenneksen (23 %) muuttujien keskinäi-
sestä vaihtelusta. Tämä tarkoittaa, että työn merkitykselliseksi koke-
minen voi selittää noin viidenneksen työn tekemiseen liittyvästä var-
muudesta. Tilastollisesti merkitsevistä yhteyksistä heikoin (pearsonin 
korrelaatiokerroin 0,148) asemoituu muuttujien ”Perustehtävän hoi-
tamista ohjaavat tekijät” sekä ”Työn tulevaisuus” välille. Tässä tapauk-
sessa selitysaste on enää noin kaksi prosenttia. 
Summamuuttujien ”Perustehtävän hoitamista ohjaavat tekijät” 
sekä ”Työn tulevaisuus” välisessä yhteydessä kiintoisa onkin voimak-
kuuden sijaan sen negatiivinen suunta. Valtaosa summamuuttujien 
välisistä tilastollisesti merkitsevistä yhteyksistä on luonteeltaan posi-
tiivisia, eli toisen summamuuttujan arvon kasvaessa myös toisen arvot 
kasvavat. Tästä poikkeuksen tekevät summamuuttujat ”Perustehtävä 
tietomäärän lisäämisenä” ja ”Perustehtävän hoitamista ohjaavat teki-
jät”, joiden keskinäinen yhteys on positiivinen mutta suhteessa muihin 
yhteys on negatiivinen. Negatiivista yhteyttä voidaan tulkita esimer-
kiksi siten, että oppilaan oppimis- ja kasvuprosessin tukemiseen viit-
taavien, työn merkitystä kuvaavien käsitysten yleistymisen myötä käsi-
tykset perustehtävästä tietomäärän lisääntymisenä tai ulkoapäin nor-
mitettuna työnä vähenevät. Kyseiset, suunnaltaan negatiiviset yhtey-
det vahvistavat osaltaan tutkimuksessa aiemmin esitettyä ja erilaisten 
käsitysten välisiä jännitteitä koskevaa näkemystä. Tällä viitataan esi-
merkiksi tulkintaan, että yksittäisen opettajan tasolla käsitykset oppi-
laan oppimisprosessin tärkeäksi kokemisesta ja työtä ohjaavista nor-
meista voivat olla keskenään jännitteisiä.  
Kaiken kaikkiaan summamuuttujien väliset heikot yhteydet tar-
koittavat, että empiriassa perustehtäväkäsitysten kokonaisuus raken-
tuu melko itsenäisistä perustehtävää kuvaavista sisällöistä. Näin ollen 
tietyn perustehtävää koskevan käsityksen avulla ei voida luotettavasti 
ennustaa jonkin toisen perustehtävää koskevan käsityksen olemassa-
oloa. 
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Mahdollisten yhteyksien voimakkuuden ohella tutkimuksessa tar-
kastellaan ulottuvuuksien keskinäisiä suhteita – toisin sanoen kysy-
mystä siitä, erottuvatko tietyt käsitysulottuvuudet suhteessa toisiin 
ulottuvuuksiin enemmän selittäviksi tai vastaavasti selitettäviksi teki-
jöiksi. Käytännössä tämä tarkoittaa esimerkiksi pohdintaa siitä, voi-
daanko työn tekemiseen liittyvällä varmuudella selittää työn tulevai-
suuteen liittyviä käsityksiä tai tietomäärän lisäämistä korostavalla näke-
myksellä työn tekemisen varmuuteen liittyviä kokemuksia. 
Ajatus mahdollisten selityssuhteiden tunnistamisesta on virinnyt 
tutkimusprosessin aikana. Selityssuhteiden tunnistaminen ei suora-
naisesti liity tutkimuskysymyksiin vastaamiseen vaan tarjoaa pikem-
minkin lisäymmärrystä yleisestä perustehtävän olemuksesta. Lisäym-
märrys voi osaltaan tukea myös perustehtävä-mallin edelleen kehittä-
mistä. Lisätiedon tuottamiseen liittyvän tehtävän vuoksi selityssuhtei-
den tarkastelu tehdään tutkimuksessa vahvasti kokeilevassa eikä niin-
kään selittämään pyrkivässä hengessä. 
Perustehtäväkäsityksiä kuvaavien ulottuvuuksien välisten syy-seu-
raussuhteiden tunnistamiseen käytettiin apuna askeltavaa regressio-
analyysia (ks. luku 5.4.2). Käytännössä regressioanalyysi toteutettiin 
siten, että perustehtävää kuvaavat summamuuttujat otettiin yksi ker-
rallaan selitettäväksi tekijäksi, jolloin kuusi muuta summamuuttujaa 
asetettiin malliin mahdollisiksi selittäviksi tekijöiksi. Näiden yhteensä 
seitsemän erillisen askeltavan regressioanalyysin toteutuksen keskeiset 
tulokset on koottu liitteeseen 6. 
Perustehtäväkäsityksiä kuvaavien ulottuvuuksien välisten syy-seu-
raussuhteiden osalta ylitse muiden erottuu työn merkitys, joka on 
yhtäaikaisesti sekä keskeinen selittäjä että muiden perustehtäväkäsi-
tysten avulla selitettävissä oleva tekijä. Selittävänä tekijänä työn mer-
kitys yhdistyy ennen kaikkea työn tekemisen varmuuteen selittäen sen 
vaihtelusta yhteensä 22 prosenttia. Noin viidennes työn tekemiseen 
liittyvästä varmuudesta on siis selitettävissä sillä, että opettaja kokee 
perustehtävän ja sen hyvän hoitamisen merkitykselliseksi. 
Vastaavasti hieman reilu kolmannes (34 %) työn merkityksen koke-
misesta on selitettävissä muilla perustehtäväkäsityksiä kuvaavilla sum-
mamuuttujilla. Se, että työn merkityksen kokemista selittää yhteensä 
neljä eri summamuuttujaa, viittaa siihen, että työn merkityksen koke-
minen voidaan tulkita monen tekijän yhteistulokseksi. Merkittäväm-
pänä työn merkityksen kokemista selittävänä tekijänä erottuu tämän 
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tutkimuksen perusteella työn tekemiseen liittyvä varmuus. Työn teke-
miseen liittyvä varmuus on selittävänä tekijänä huomattava myös 
tavoitetietoisuutta ilmentävien käsitysten vaihtelussa selittäen vaihte-
lusta 12 prosenttia.
Kaiken kaikkiaan tutkimustulosten mukaan työn merkitys ja var-
muus ovat keskeisiä sekä selittäviä että selitettäviä tekijöitä. Kyseisten 
tekijöiden ohella jollakin tapaa selitettävissä ovat tavoitetietoisuus sekä 
työn ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset. Sen sijaan työn tulevai-
suutta koskevia käsityksiä ei selitä yksikään toinen perustehtäväkäsitys-
ten ulottuvuus. Selittävän tekijän roolissa (yhdessä kolmen muun ulot-
tuvuuden kanssa) työn tulevaisuutta koskevat käsitykset ovat silloin, 
kun selitettävänä on työn merkityksen kokeminen. Perustehtäväkäsi-
tysten eri ulottuvuuksista sekä selittävien että selitettävien tekijöiden 
ulkopuolelle jäävät ”Perustehtävän hoitamista ohjaavat tekijät”.
Tulosten perusteella työn merkityksen kokeminen on hyvin moni-
ulotteinen ilmiö. Tulosten hyödyntämisen näkökulmasta oleellista on, 
että työn merkityksiin liittyvät tekijät voivat olla yhtä lailla syy kuin 
seurauskin. Näistä ensin mainittu viittaa tulkintaan siitä, että työn 
merkitykselliseksi kokemisessa kyse on ”syystä”, joka voi toimia jo sel-
laisenaan merkittävänä työnteon mielekkyyden, ammatillisen kasvun 
tai organisaation elinvoimaisuuden tukijana. Jälkimmäisessä näkemyk-
sessä kokemus työn merkityksellisyydestä nähdään ikään kuin seurauk-
sena jostakin. Tämän tutkimuksen näkökulmasta oleellista on huo-
mata kyseiseen näkemykseen sisäänrakennettu vaikuttamisen mah-
dollisuus eli näkemys siitä, että työn merkityksellisyyteen on mahdol-
lista vaikuttaa esimerkiksi työn hoitamisen edellytyksiä parantamalla 
tai – tämän tutkimuksen antia hyödyntäen – prosessoivan perustehtä-
vän jäsentämisen avulla. 
Perustehtäväkäsitysten rakenteen tarkastelun avulla luotiin myös 
perustehtäväkäsitysten kokonaisuutta kuvaamaan pyrkivä malli. Malli 
muodostaa hyvän lähtökohdan perustehtävän teoreettiselle tarkas-
telulle mutta kaipaa edelleen kehittämistä. Keskeinen kehittämisen 
paikka liittyy mallin sisältämien ulottuvuuksien keskinäiseen tasapai-
noon. Tulosten mukaan mallin sisältämät ulottuvuudet asemoituvat 
perustehtäväkokonaisuuteen eri tavoin eivätkä välttämättä ole kes-
kenään samantasoisia.  Tällä viitataan esimerkiksi tulokseen, jonka 
mukaan työn merkitykseen ja varmuuteen liittyvien ulottuvuuksien 
selityssuhteet ovat melko vahvoja ja kaksisuuntaisia. Samalla perus-
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tehtävän hoitamista ohjaavat tekijät jäävät täysin ulottuvuuksien välis-
ten selityssuhteiden ulkopuolelle. Mallia edelleen kehitettäessä olisikin 
oleellista pohtia sekä malliin mukaan otettavia ulottuvuuksia ja ulot-
tuvuuksien sisältöjä että ulottuvuuksien välistä hierarkiaa. 
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9     PERUSTEhTÄVÄKÄSITYKSIIN  
    YhTEYDESSÄ OLEVAT TEKIJÄT
Tässä luvussa tarkastellaan tutkimuksen neljättä tutkimuskysymystä 
eli sitä, miten taustatekijät sekä yhteisöllisyyden tila ovat yhteydessä opet-
tajien perustehtäväkäsityksiin. Perustehtäväkäsityksiin yhteydessä ole-
vina taustatietoina tutkimuksessa tarkastellaan sukupuolta, ikää, opet-
tajakokemusta ja työtehtävää. Siinä missä rakenteen yhteydessä tehty 
tarkastelu kohdentui perustehtäväkäsityksiä kuvaavien ulottuvuuksien 
välisiin yhteyksiin, taustatietoihin perustuvan tarkastelun kohteena 
ovat opettajien väliset yhtäläisyydet ja erot. yhtäläisyyksien ja erojen 
vertaaminen toteutetaan keskiarvotestien avulla. Vertailtavana olevien 
ryhmien määrästä riippuen vertaamiseen käytetään joko riippumatto-
mien ryhmien t-testiä (vertailtavana 2 ryhmää) tai varianssianalyysiä 
(vertailtavia ryhmiä 3 tai enemmän). Lisäksi apuna käytetään keskiha-
jontojen (varianssien) tarkastelua (Levenen testi). 
9.1  Ikä, työkokemus, työtehtävä ja 
       kehittämisaktiivisuus 
Tutkimuksessa opettajien välisiä, perustehtäväkäsityksiin liittyviä eroja 
tarkastellaan luvussa 5.2 kuvattujen taustatietomuuttujien (työtehtävä, 
sukupuoli, ikä, opettajakokemus yleensä ja opettajakokemus nykyisellä 
koululla) avulla. Näistä iän ja työkokemuksen yhteys perustehtäväkä-
sityksiin paikantuu työn tekemiseen liittyvään varmuuteen sekä tavoi-
tetietoisuuteen. Muuttujan ”Varmuus työn tekemisessä” kohdalla ero 
paikantuu erityisesti opettajista nuorimpien (30 v. tai nuorempi) ja 
vanhimpien (yli 50 v.) välisiin käsityseroihin (p=0,01) siten, että van-
hemmat kokevat itsensä huomattavasti nuorempia kollegoitaan var-
memmiksi. ”Tavoitetietoisuus”-muuttujan osalta nuorimpien opet-
tajien vastausten keskiarvot poikkeavat merkitsevästi kaikkien mui-
den ryhmien vastaavista (p-arvot kaikissa tapauksissa 0,00) siten, että 
nuorimpien opettajien keskiarvot ovat muita ryhmiä pienempiä. Käy-
tännössä tämä tarkoittaa, että varttuneemmat opettajat kokevat ole-
vansa nuorempia kollegoitaan varmempia sekä tietoisempia työlle ase-
tetuista tavoitteita. Huomattavaa on, että erot pysyvät lähes identti-
sinä, mikäli kohteeksi otetaan opettajana toimimiseen liittyvät työko-
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kemusvuodet. Varmuus työn tekemisessä sekä tavoitetietoisuus näyt-
täisivät siis lisääntyvän paitsi iän myös työkokemusvuosien karttu-
misen myötä. Sen sijaan sukupuolella ei ole tilastollisesti merkitsevää 
yhteyttä yhteenkään perustehtäväkäsityksiä kuvaavaan summamuut-
tujaan (taulukko 15).
TAULUKKO 15. Ikään ja työkokemukseen liittyvien tilastollisesti 




Varmuus työn tekemisessä vanhimmat opettajat nuorimpia 
opettajia varmempia
Tavoitetietoisuus nuorimmat opettajat muita 
keskimääräisesti harvemmin tietoisia 
työn tavoitteista  
Luvussa 8.1 viitattiin kysymykseen, voisivatko esimerkiksi opetta-
jan työn ja perustehtävän välistä suhdetta kuvaavat erilaiset perus-
tehtäväkäsitykset liittyä opettajan ammatilliseen kasvun eri vaiheisiin. 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella ikään ja työkokemukseen liit-
tyvät käsityserot rajautuvat varmuuden lisääntymiseen ja tavoitteiden 
parempaan tuntemiseen. Tässä suhteessa tulokset tukevat näkemystä, 
että opettajauran aloitusvaiheen jälkeen uralle on tyypillistä tilanteen 
eräänlainen vakiintuminen, johon kuuluvat muun muassa varmuus ja 
perustaitojen hallinta (ks. Järvinen 1999). Sen sijaan esimerkiksi työn 
ydintarkoitukseen sisäänrakennettuun näkemykseen siitä, että oppi-
laan parhaaksi toimiminen ja kasvuprosessin tukeminen liittyvät olen-
naisesti työn tulokselliseen hoitamiseen, työkokemuksella ei näyttäisi 
olevan vaikutusta. 
Kun tarkasteltavaksi otetaan työtehtävä, käsityserojen paikantumi-
nen muuttuu olennaisesti. Tässä tapauksessa opettajaryhmien väliset 
tilastollisesti merkitsevät erot paikantuvat paitsi tavoitetietoisuutta myös 
työn ydintarkoitusta ja hoitamisen edellytyksiä sekä työn merkitystä 
ilmentäviin perustehtäväkäsityksiin. Työtehtävän osalta tarkastelu teh-
dään luokkien ”luokanopettajat”, ”aineenopettajat” ja ”muut” välillä. 
181
Näistä viimeksi mainittuun kuuluvat erityisopettajat, rehtorit, opinto-
ohjaajat, tuntiopettajat sekä muut opetustyötä tekevät henkilöt.
Summamuuttujan ”Työn ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset” 
kohdalla tilastollisesti merkitsevät erot paikantuvat aineenopettajien ja 
luokanopettajien sekä aineenopettajien ja muuta opetustyötä tekevien 
välille. Molemmissa tapauksissa sekä keskiarvot että -hajonnat poik-
keavat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan. Tämä tarkoittaa muun 
muassa, että luokanopettajat korostavat aineenopettajia ja muuta ope-
tushenkilöstöä yleisemmin ja yksimielisemmin oppilaan parhaaksi 
toimimisen ja kasvuprosessin tukemisen merkitystä osana tuloksel-
lista perustehtävän hoitamista. Kyseisen summamuuttujan kohdalla 
aineenopettajien ja luokanopettajien keskiarvojen välisen eron tilas-
tollista merkitsevyyttä kuvaava p-arvo on 0,03 ja hajontojen 0,02. 
Aineenopettajien ja muiden opetustyötä tekevien välillä vastaavat p-
arvot ovat keskiarvojen osalta p=0,03 ja hajontojen p=0,05.
”Tavoitetietoisuus”-summamuuttujan arvoissa olevat erot paikan-
tuvat samojen ryhmien välille kuitenkin siten, että kyseisen summa-
muuttujan osalta tilastollisesti merkitsevä ero koskee vain keskiarvoja 
(aineenopettajat vs. luokanopettajat p=0,00; aineenopettajat vs. muut 
p=0,04). Kyseisessä vertailussa luokanopettajat ovat muita ryhmiä tie-
toisempia työnsä tavoitteista. 
”Työn merkitys”-summamuuttujan osalta eroa on vain aineenopet-
tajien ja luokanopettajien välillä (keskiarvojen osalta p=0,02 ja hajon-
tojen p=0,01). Luokanopettajat kokevat siis keskimääräisesti ja nimen-
omaan aineenopettajia yleisemmin tekevänsä merkityksellistä kasvatus-
työtä ja nauttivansa onnistumisen tunteista. Työn merkitystä ilmentä-
vän summamuuttujan kohdalla ei ollut lainkaan tilastollisesti merkit-
seviä eroja luokanopettajien ja ryhmän ”muut” keskiarvojen välillä.
Huomattavaa on, että luokan- ja aineenopettajien väliset erot ovat 
edellä kuvatuissa tapauksissa samansuuntaisia: jokaisen kolmen edellä 
mainitun summamuuttujan kohdalla luokanopettajien keskiarvot ovat 
aineenopettajien keskiarvoja suuremmat ja keskihajonnat vastaavasti 
aineenopettajien keskihajontoja pienempiä. Luokanopettajat kokevat 
siis aineenopettajia yleisemmin ja yksimielisimmin onnistumisen tun-
teita sekä näkevät tekevänsä merkityksellistä kasvatustyötä ja olevansa 
tietoisia työnsä tavoitteista. Lisäksi luokanopettajat korostavat aineen-
opettajia useammin oppilaan parhaaksi toimimisen ja kasvuprosessin 
tukemisen merkitystä osana tuloksellista perustehtävän hoitamista.
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Opettajan tehtävänimikkeen tarkasteleminen nivoutuu läheisesti 
opettajan työn ominaispiirteisiin sekä oletukseen, että luokanopetta-
jien ja aineenopettajien perustehtäväkäsitykset voivat poiketa toisistaan 
(ks. luku 4). Tutkimustulosten perusteella huoli siitä, että luokanopet-
tajien ja aineenopettajien erilaiset perustehtäväkäsitykset voivat toi-
mia muun muassa yhtenäisen perusopetuksen kehittämisen jarruina, 
ei ole turha. Luokan- ja aineenopettajien perustehtäväkäsitykset poik-
keavat toisistaan nimenomaan työn ydintarkoitusta ja sen merkityk-
selliseksi kokemista kuvaavilla osa-alueilla. yhtenäisen perusopetuk-
sen, tai yhtä lailla minkä tahansa kehittämistoiminnan, toteutumisen 
onnistumiseksi tarvitaan näin ollen myös tehtävänimikkeiden välistä 
työn perustojen äärelle palaamista. Tässä tutkimuksessa kyseistä työn 
perustojen äärelle palaamista on hahmoteltu perustehtävän prosessoi-
van jäsentämisen avulla. Prosessoivan jäsentämisen käytännön toteu-
tukseen palataan luvussa 10.2.
Iän, sukupuolen, työkokemuksen sekä työtehtävien ohella perus-
tehtäväkäsityksiin mahdollisesti yhteydessä olevana tekijänä tässä tut-
kimuksessa tarkastellaan kehittämisaktiivisuutta. Kyselyssä kehittä-
misaktiivisuuteen viittaa opetussuunnitelmatyöhön osallistumisen 
aktiivisuus sekä se, kuuluuko opettaja koulunsa arviointityöryhmään. 
Haastatteluaineistosta opettajien kehittämisaktiivisuutta arvioitiin 
suhteessa siihen, kuinka opettajat kuvaavat rooliaan työyhteisössään 
(ks. taulukko 1).
Kyselyaineistossa se, kuuluuko opettaja arviointityöryhmään vai ei, 
heijastuu tavoitetietoisuutta ja työn tulevaisuutta kuvaaviin perusteh-
täväkäsityksiin. Summamuuttujien ”Tavoitetietoisuus” ja ”Työn tule-
vaisuus” keskiarvojen ja -hajontojen välisten erojen perusteella (p-arvot 
välillä 0,00–0,002) arviointityöryhmään kuuluvat ovat ryhmään kuu-
lumattomia tietoisempia työnsä tavoitteista. He myös näkevät työnsä 
tulevaisuuden valoisampana. 
Myös opetussuunnitelmatyöhön osallistumisen suhteen opetta-
jien perustehtäväkäsitykset poikkeavat tilastollisesti merkitsevästi toi-
sistaan nimenomaan tavoitetietoisuutta ja tulevaisuutta koskevien käsi-
tysten osalta. Tämän lisäksi opetussuunnitelmatyöhön eri tavoin osal-
listuvien opettajien välillä on tilastollisesti merkitseviä eroja (p-arvot 
välillä 0,00–0,04) summamuuttujien ”Työn ydintarkoitus ja hoitami-
sen edellytykset” sekä ”Työn merkitys” keskiarvoissa. Vaikka kaikissa 
tapauksissa ryhmien keskihajontojen välillä ei ole tilastollisesti mer-
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kitsevää eroa, sekä keskiarvojen että -hajontojen välillä olevan eron 
suunta säilyy kaikissa tapauksissa samana. Toisin sanoen: jokaisen nel-
jän summamuuttujan (”Tavoitetietoisuus”, ”Työn tulevaisuus”, ”Työn 
ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset” sekä ”Työn merkitys”) osalta 
arviointityöryhmään kuuluvien ja aktiivisesti opetussuunnitelmatyö-
hön osallistuvien opettajien vastausten keskiarvot ovat muiden opetta-
jien vastauksiin verrattuna suurempia ja keskihajonnat joko pienempiä 
tai yhtä suuria. Käytännössä tämä tarkoittaa esimerkiksi, että kyseiset 
kehittämisen suhteen aktiiviset opettajat ovat kollegoitaan tietoisem-
pia työnsä tavoitteista ja kokevat muita useammin tekevänsä merki-
tyksellistä työtä. He ovat näkemyksissään myös kollegoitaan yksimie-
lisempiä. Ryhmien välisten erojen luonne ja suunnat on koottu tau-
lukkoon 16. 
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Työn tulevaisuus arviointityöryhmään kuuluvien/ops-työhön 
aktiivisesti osallistuvien mielestä työn tulevaisuus 
näyttää muita yleisemmin valoisalta
Tavoitetietoisuus arviointityöryhmään kuuluvat/ops-työhön 
aktiivisesti osallistuvat ovat muita yleisemmin 






















* AT = arviointityöryhmään kuuluminen, OPS= opetussuunnitelmatyöskentelyyn 
osallistumisen aktiivisuus
Kehittämisaktiivisuuden tarkasteleminen osoittaa, että perustehtävä-
käsityksissä on eroja kehittämistyöhön eri tavoin suhtautuvien tai osal-
listuvien välillä. Tulos on merkittävä erityisesti silloin, kun tutkimuk-
sen antia pyritään hyödyntämään käytännön kehittämistyössä ja osana 
koulun kehittämisedellytysten selkiyttämistä (ks. luku 10.1). Kysei-
sen tuloksen perusteella voidaan ennakoida, että erilaisten käsitysten 
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näkyväksi tekemisen tarve paikantuu nimenomaan kehittämistyöhön 
eri tavoin suhtautuvien välille. 
Sen sijaan se, mistä kyseiset erot johtuvat, ei ole tämän tutkimuk-
sen näkökulmasta keskeinen kysymys. Arviointityöryhmään kuulu-
vien opettajien osalta tulosta voidaan tulkita siten, että arviointityö-
ryhmään kuuluessaan opettajille muodostuu ikään kuin väistämättä 
käsitys työstä osana peruskouluorganisaation eri tasoista rakentuvaa 
ja kehittämistyön kokonaisuutta. Tällöin myös työn tulevaisuuden 
tarkasteleminen on osa perustehtävää ja sen hoitamista. Toisaalta on 
myös mahdollista, että edellä kuvatun kaltaisen, ikään kuin laajemman 
perustehtäväkäsityksen omaavat opettajat ovat muita taipuvaisempia 
hakeutumaan arviointityöryhmän toimintaan. Jälkimmäisessä tapauk-
sessa käsityserot ovat seurausta ryhmien valikoitumisesta. 
On mahdollista tarkastella lähemmin myös arviointityöryhmään 
kuuluvien ja opetussuunnitelmatyöhön osallistuvien opettajien käsi-
tyksissä olevia eroja. Siinä missä arviointityöryhmään kuuluvien ja 
kuulumattomien opettajien väliset erot rajautuvat työn tulevaisuutta 
ja tavoitteita koskeviin käsityksiin, opetussuunnitelmatyöhön osallis-
tuminen näyttäisi heijastuvan työn ydintarkoitusta sekä työn merki-
tystä kuvaaviin käsityksiin. Kyseisiä eroja voidaan ainakin osin selittää 
arviointityöryhmään kuulumisen sekä opetussuunnitelmatyöhön osal-
listumisen erilaisilla taustoilla. Tällä tarkoitetaan, että arviointityöryh-
män jäsenyys voi olla seurausta esimerkiksi oppiainejakoon perustu-
vasta työryhmään määräämisestä. Sen sijaan opetussuunnitelmatyössä 
kyse on jatkuvasta, valtakunnallisesti ohjatusta ja luonteeltaan strategi-
sesta uudistus- ja kehittämistyöstä (ks. luku 3.2.2), joka kuuluu orga-
nisaation kaikille tasoille ja jäsenille mutta johon liitetyissä merkityk-
sissä ja toimintaan osallistumisessa voi olla huomattavia eroja yhteisön 
jäsenten välillä (ks. Kosunen & Huusko 1998, 2002; Huusko 1999). 
Opetussuunnitelmatyöhön osallistumisen velvoitteesta (ks. Pyhältö & 
Soini 2007, 150–152) huolimatta osallistumisen aktiivisuus on pitkälti 
opettajan henkilökohtainen valinta. 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opetussuunnitelmatyöhön 
aktiivisesti osallistuvien tavoitteita ja työn tulevaisuutta koskevat käsi-
tykset poikkeavat opetussuunnitelmatyöhön vähemmän osallistuvien 
kollegoiden vastaavista. Näin ollen myös opetussuunnitelmatyöhön 
osallistuminen voi tuottaa käsityksen työstä osana organisaatiokoko-
naisuutta. Arviointityöryhmään kuulumisen tavoin kyse voi kuiten-
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kin olla myös opetussuunnitelmatyöhön osallistuvia koskevasta vali-
koitumisesta. Työtä koskevien tavoitteiden ja tulevaisuudennäkymien 
lisäksi opetussuunnitelmatyöhön osallistuminen heijastuu ”vähemmän 
normitettuihin” perustehtävän ulottuvuuksiin eli työn ydintarkoituk-
sen ja työn merkityksen eri tavoin kokemiseen. Opetussuunnitelma-
työhön aktiivisesti osallistuvat opettajat näkevät siis niin työn ydintar-
koituksen ja hoitamisen edellytykset kuin työn merkityksen kollegois-
taan poikkeavalla tavalla. 
Haastatteluaineistossa kehittämisaktiivisuus on ainoa aineistosta 
erottuva tekijä, jolla on selvästi tunnistettava yhteys perustehtäväkäsi-
tyksiin. Käytännössä mahdollisten yhteyksien tunnistaminen tehtiin 
siten, että aineisto käytiin läpi haastateltava ja teema (ks. Taulukko 1) 
kerrallaan. Kyseinen yhteyksien tarkasteleminen toteutettiin aineiston 
kuvailuvaiheen (ks. Kuvio 9) jälkeen. Ennen perustehtäväkäsityksiin 
yhteydessä olevien tekijöiden tutkimista aineistossa tehtiin muutamia 
haastatteluteemojen uudelleen teemoitteluja ja luokitteluja. Uudel-
leen luokittelu kohdistui esimerkiksi opettajien oman työn ja perus-
tehtävän väliseen suhteeseen, joka luokiteltiin kahteen näkemykseen: 
1) näkemykseen, jossa opettajan työ ja perustehtävä koetaan yhtä suu-
riksi ja toisistaan erottamattomiksi sekä 2) näkemykseen, jossa opet-
tajan työ nähdään perustehtävää laajemmaksi kokonaisuudeksi. Myös 
projekteihin suhtautuminen jaettiin kahteen näkemykseen: 1) näke-
mykseen, jossa projektit nähdään osaksi perustehtävää sekä 2) näke-
mykseen, jossa korostetaan projektien tarkoituksenmukaisuutta. 
Uudelleenluokittelujen jälkeen aineistosta tehtiin matriisi, jossa 
rivit edustivat haastateltavaa ja sarakkeet erilaisia perustehtäväkäsityk-
siä sekä mahdollisia perustehtäväkäsityksiin yhteydessä olevia tekijöitä. 
Mahdollisina käsityksiin yhteydessä olevina tekijöinä huomioitiin tässä 
vaiheessa myös opettajien taustatiedot. 
Tulos, jonka mukaan kehittämisaktiivisuus on ainoa perustehtä-
väkäsityksiin yhteydessä oleva tekijä, perustuu edellä kuvatun tavoin 
uudelleenluokiteltuun aineistoon. Tämän perusteella opettajan suku-
puolella, iällä, työkokemusvuosilla, tai sillä, toimiiko opettaja luokan- 
vai aineenopettajana, ei ole yhteyttä erilaisten käsitysten olemassa-
oloon. Sen sijaan opettajan kehittämisaktiivisuuteen kyseinen yhteys 
näyttäisi liittyvän. 
Kehittämisaktiivisuuden yhteys siihen, kuinka opettajat mieltävät 
1) perustehtävän ja oman työnsä suhteen, 2) projektit osana perusteh-
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tävää sekä 3) yhteistyön, on koottu taulukkoon 17. Taulukon oikean-
puoleisessa sarakkeessa oleva yhteistyö viittaa tässä tapauksessa nimen-
omaan toisten opettajien ja työelämän kanssa tehtävään yhteistyöhön 
eikä kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön, joka tulkittiin aiemmin 
tässä tutkimuksessa osaksi yhteisiä perustehtäväkäsityksiä. yhteistyötä 
kuvaavan sarakkeen tyhjät kohdat ovat seurausta siitä, että kaikki opet-
tajat eivät liitä kyseisiä tekijöitä osaksi perustehtävää ja sen hoitamista 
(ks. luku 7.2). 
TAULUKKO 17. Opettajan kehittämisaktiivisuuden yhteys  perus-
tehtävän ja opettajan työn väliseen suhteeseen sekä projekteihin ja 
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Luvussa 7.1 esitettiin, että opettajien oman työn ja perustehtä-
vän välistä suhdetta koskevat käsitykset on jaettavissa kahteen erilai-
seen näkemykseen. Kyseistä tulosta on mahdollista täydentää taulu-
kossa 17 kuvattujen kehittämisaktiivisuuden ja perustehtäväkäsitysten 
välisten yhteyksien perusteella. Tulosten mukaan kehittämistyöhön eri 
tavoin suhtautuminen liittyy opettajien oman työn ja perustehtävän 
välistä suhdetta koskeviin käsityksiin. Kehittäjäksi itseään luonnehti-
vien opettajien käsityksissä opettajan työ ja perustehtävä nivoutuvat 
useimmiten lähes erottamattomasti toisiinsa. Myös projektit ja erilai-
set yhteistyökuviot (joko opettajien väliset tai yritysmaailmaan ulot-
tuvat) ovat osa kehittäjäopettajien perustehtäväkäsityksiä. Vastaavasti 
kehittämisen suhteen enemmän seurailevat, niin sanotut mukaan läh-
tevät, opettajat peräänkuuluttavat projektien tarkoituksenmukaisuutta 
ja katsovat opettajan perustehtävän muodostavan vain osan opettajan 
työnkuvasta (vrt. Johnson 2006).
Projekteihin mukaan lähtemisen sekä yhteistyön tekemisen avulla 
kuvattu kehittämisaktiivisuus ilmentää ennen kaikkea työtapoja kos-
kevia valintoja (vrt. luku 7.2). Kyseiset valinnat on perinteisesti yhdis-
tetty osaksi opettajan työn itsenäistä luonnetta ja samalla osaksi yksi-
löllisten valintojen oikeutta ja mahdollisuutta. Tutkimuksessa kyseiset 
valinnat on yhdistetty osaksi perustehtäväkäsitysten yksilöllistä ole-
musta. Tulosten mukaan muun muassa erilaisten projektin avulla työ-
tään tekevät kehittäjä-opettajat näkevät opettajan työn ja perustehtä-
vän välisen suhteen eri tavoin kuin kehittämiseen passiivisemmin suh-
tautuvat kollegansa. Käytännössä tämä tarkoittaa, että mikäli hyväksy-
tään näkemys opettajan työstä pitkälti yksilöllisiin valintoihin perustu-
vana työnä, tulee hyväksyä myös opettajan työn ja perustehtävän väli-
sen suhteen eri tavoin näkeminen. Sama koskee edellä kuvattuja perus-
tehtäväkäsityksissä olevia opettajien välisiä eroja. 
Koulun kehittämisessä onnistumisen ja kehittämisen tarkoituk-
senmukaiseksi kokemisen näkökulmasta on eri asia, ymmärretäänkö 
perustehtävä laajaksi, koko opettajan toimintakentän kattavaksi toi-
minnan tarkoituksen jäsentäjäksi vai suppeammin työn ”ydinalu-
eeksi”. Mikäli erilainen asioiden rajaaminen kohdentuu paitsi perus-
tehtävään myös kehittämiseen, yhteisen perustehtävämääritelmän sekä 
yhteisesti hyväksyttyjen kehittämistavoitteiden luominen on erityisen 
haasteellista. Tässä tutkimuksessa kyseiseen haasteeseen pyritään vas-
taamaan selkiyttävää perustehtävän jäsentämistä tukevien välineiden 
avulla. Lähempään välineiden esittelyyn palataan luvussa 10.1
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9.2  Yhteisöllisyys 
Opettajien käsitysten perusteella tutkimuskohteena olleiden yhteisö-
jen yhteisöllisyyden tila on varsin myönteinen. Tähän viittaa muun 
muassa se, että kaikkien myönteiseen sävyyn yhteisöllisyyttä kuvaa-
vien kyselyn väittämien keskiarvot ovat vastausvaihtoehtojen keskim-
mäistä arvoa (4) suuremmat. Lisäksi keskiarvotarkastelun perusteella 
yleisimmän kannatuksen opettajien keskuudessa saa näkemys, jonka 
mukaan omassa työyhteisössä voi iloita onnistumisista tai saada kol-
legojen kanssa keskustelun kautta jäsennettyä itselle epäselviä asioita. 
Vastaavasti luonteeltaan myönteisistä väittämistä vähiten kannatusta 
saa väittämä ”Koulussamme on aikaa ja tilaa ajatusten vaihtamiselle” 
(Taulukko 18). Huomioista viimeisen tekee kiintoisaksi se, että kysei-
nen väittämä viittaa pitkälti rakenteiden luomiin edellytyksiin tai tässä 
tapauksessa niiden puuttumiseen. 
TAULUKKO 18.  Yhteisöllisyyden tilaa kuvaavien väittämien kes-






Koulussamme voi iloita omista onnistumisistaan 5,6 1,2
Kollegojen kanssa keskusteleminen auttaa jäsentämään itselle 
epäselviä asioita 5,5 1,3
Useimpien opettajien välinen vuorovaikutus on aitoa 5,3 1,3
Työyhteisössämme meillä on selkeä käsitys työmme tavoitteista 5,3 1,2
Koen, että kollegani haluavat tukea minua opetustyössäni 5,2 1,4
Koulussamme valtaosa opettajista osallistuu yhteisistä asioista 
keskustelemiseen 4,9 1,5
Koen, että ihmisiä kohdellaan työpaikallamme tasapuolisesti 4,8 1,6
Koulussamme opettajat sitoutuvat yhteisesti hyviksi todettuihin 
käytäntöihin 4,8 1,4
yhdessä ideoiminen on koulussamme hyvin yleistä 4,7 1,5
Koulussamme on aikaa ja tilaa ajatusten vaihtamiselle 4,4 1,6
Koulumme arjessa on vaikea keskittyä olennaiseen 2,8 1,5
Koulussamme virheet ja epäonnistumiset pyritään yleensä 
salaamaan 2,6 1,3
En saa työssäni tukea työtovereiltani, silloin kun sitä tarvitsisin 2,5 1,5
Koen, etten voi olla oma itseni kollegojeni keskuudessa 2,4 1,7
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yleisesti yhteisöllisyyden tilaa koskevia tulkintoja tehtäessä on syytä 
muistaa mahdollinen yhteisöllisyyden koulukohtaisuus, mikä on seu-
rausta huomattavista koulujen välisistä eroista. Taulukossa 18 esitetty-
jen väittämien osalta suurin koulujen välinen ero on väittämän ”Kou-
lussamme on aikaa ja tilaa ajatusten vaihtamiselle” keskiarvoissa, joi-
den vaihteluväli on 3,2–6,0. Tämän tutkimuksen näkökulmasta kou-
lujen välisiä eroja oleellisempia ovat kuitenkin yhteisöllisyyden koke-
misessa mahdollisesti ilmenevät opettajien väliset erot eli opettajien 
erilaiset käsitykset oman työyhteisönsä yhteisöllisyyden tilasta. Tutki-
muksessa oletetaan, että yhteisöllisyyden kokemisessa voi olla huomat-
tavaa vaihtelua yksittäisen koulun sisällä. 
Ennen perustehtäväkäsityksiä ja yhteisöllisyyttä koskevien mahdol-
listen yhteyksien tarkastelemista yhteisöllisyyttä kuvaavien muuttu-
jien tuottamaa tietoa tiivistettiin. Tiivistämisessä käytettiin apuna fak-
torianalyysia. Perustehtäväkäsitysten rakenteen tavoin yhteisöllisyyttä 
kuvaavien muuttujien tarkasteluun sovellettiin ekploratiivista faktori-
analyysia, pääakselimenetelmää ja varimax-rotaatiota. Faktorianalyysin 
perusteella (ks. luku 5.4.2) tiedon tiivistäminen perustettiin kahden 
faktorin ratkaisuun, jonka selitysosuus oli 39 prosenttia. Faktorimalli 
(rotatoitu) on esitetty väittämäkohtaisine latauksineen liitteessä 7.
Perustehtäväkäsitysten tavoin yhteisöllisyyden tarkastelua jatket-
tiin edellä mainitun kahden faktorin sisäisen reliabiliteetin tarkaste-
lulla ja summamuuttujien muodostamisella. Korkeiden sisäisten reli-
abiliteettien perusteella tehtiin tulkinta, että kullekin faktorille ensi-
sijaisesti latautuneet muuttujat kuvaavat hyvin samaa asiaa ja ne voi-
daan näin ollen pitää mukana summamuuttujien muodostamisessa. 
Ensimmäiselle faktorille latautuneista muuttujista muodostetulle sum-
mamuuttujalle annettiin nimi ”Toiminnan yhteisyys”. Kyseisen sum-
mamuuttujan sisäistä yhdenmukaisuutta kuvaava cronbachin alfa sai 
arvon 0,81. Summamuuttuja koostui seuraavista väittämistä (*-mer-
killä varustettujen väittämien lataus on ollut negatiivinen ja näin ollen 
niiden suunta on summamuuttujaa muodostettaessa käännetty):
-	 Koulussamme valtaosa opettajista osallistuu yhteisistä asioista 
 keskustelemiseen Koulussamme opettajat sitoutuvat yhteisesti 
 hyviksi todettuihin käytäntöihin
-	 Koen, että ihmisiä kohdellaan työpaikallamme tasapuolisesti
-	 Yhdessä ideoiminen on koulussamme hyvin yleistä 
-	 Koulussamme on aikaa ja tilaa ajatusten vaihtamiselle
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-	 Työyhteisössämme meillä on selkeä käsitys työmme tavoitteista
-	 Koulussamme virheet ja epäonnistumiset pyritään yleensä salaamaan* 
-	 Koulumme arjessa on vaikea keskittyä olennaiseen*
Vastaavasti toinen ulottuvuus nimettiin ”Vuorovaikutus ja yhteisön 
tuki” -summamuuttujaksi (alfa 0,76). Kyseinen ulottuvuus koostui 
seuraavista väittämistä: 
-	 En saa työssäni tukea työtovereiltani, silloin kun sitä tarvitsisin* 
-	 Useimpien opettajien välinen vuorovaikutus on aitoa 
-	 Koen, että kollegani haluavat tukea minua opetustyössäni 
-	 Koulussamme voi iloita omista onnistumisistaan 
-	 Kollegojen kanssa keskusteleminen auttaa jäsentämään itselle 
 epäselviä asioita 
-	 Koen, etten voi olla oma itseni kollegojeni keskuudessa*
Faktorianalyysin soveltamisen keskeinen tavoite oli tiivistää tietoa 
siten, että yhteisöllisyyttä olisi mahdollista tarkastella yhtenä perus-
tehtäväkäsityksiin yhteydessä olevana tekijänä. Perustehtäväkäsitysten 
ja yhteisöllisyyden välisten (lineaaristen) yhteyksien osalta apuna käy-
tettiin Pearsonin korrelaatiokertoimia ja kertoimien tilastollista mer-
kitsevyyttä. Taulukossa 19 esitetyt, perustehtäväkäsitysten ja yhteisöl-
lisyyden välistä yhteyttä kuvaavat pearsonin korrelaatiokertoimet viit-
taavat useisiin tilastollisesti merkitseviin, mutta käytännön kannalta 
varsin merkityksettömiin yhteyksiin. Parhaimmillaankin yhteisöllisyy-
den kokemus voi selittää alle viidenneksen (18 %) perustehtäväkäsi-
tyksissä esiintyvästä vaihtelusta. Kyseinen selitysaste (korrelaatioker-
roin 0,421 korotettuna toiseen potenssiin) sijoittuu toiminnan yhtei-
syyttä ja työn merkitystä kuvaavien summamuuttujien välille. Suu-
rinta selitysastetta koskevan huomion ohella tämän tutkimuksen näkö-
kulmasta kiintoisia ovat suunnaltaan negatiiviset summamuuttujien 
väliset yhteydet. Tällainen asemoituu esimerkiksi summamuuttujien 
”Perustehtävän hoitamista ohjaavat tekijät” sekä ”Vuorovaikutus ja 
yhteisön tuki” välille. Käytännössä yhteys voidaan tulkita siten, että 
vuorovaikutuksen ja yhteisön tuen puute voi osaltaan vahvistaa opet-
tajien käsityksiä perustehtävän hoitamista ohjaavien tekijöiden merki-
tyksestä. Vaikka kyseisen yhteyden selitysaste on hyvin alhainen (5 %), 
yhteyden suunta tekee tuloksesta kiintoisan. 
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TAULUKKO 19. Yhteisöllisyyttä ja perustehtäväkäsityksiä kuvaavi-
en summamuuttujien väliset lineaariset yhteydet
Taulukossa 19 kuvattujen korrelaatiokertoimien avulla on mahdol-
lista tarkastella muuttujien välisiä yhteyksiä mutta ei syy-seuraussuh-
teita. Syy-seuraussuhteiden eli niin sanottujen selityssuhteiden sel-
vittämiseksi tutkimuksessa sovelletaan askeltavaa regressioanalyysia. 








































































*  yhteys merkitsevä merkitsevyystasolla 0.05
**  yhteys merkitsevä merkitsevyystasolla 0.01
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yhteydessä oleviin tekijöihin liittyvä ajatus mahdollisten selityssuhtei-
den tunnistamisesta on virinnyt tutkimusprosessin aikana. Myös tässä 
tapauksessa selityssuhteiden tarkastelu tehdään tutkimuksessa vahvasti 
kokeilevassa, ei niinkään selittämään pyrkivässä hengessä.
Regressioanalyysin soveltamisessa noudatetaan pitkälti perusteh-
täväkäsitysten rakenteen yhteydessä esitettyä. Perustehtäväkäsityk-
siä ja yhteisöllisyyttä kuvaavien summamuuttujien välisiä selityssuh-
teita tarkasteltaessa edettiin siten, että perustehtäväkäsitykset olivat 
ensin selitettävinä ja tämän jälkeen selittävinä tekijöinä. Käytännössä 
tämä tarkoitti, että ensimmäisessä vaiheessa perustehtäväkäsitykset oli-
vat yksi kerrallaan selitettävinä ja yhteisöllisyyttä kuvaavat muuttu-
jat selittävinä tekijöinä. Tässä vaiheessa jokaisen tapauksen tarkastele-
minen edellytti siis yhteensä seitsemän regressiomallin rakentamista. 
Regressioanalyysin soveltamisen taustalla vaikutti ennen kaikkea kysy-
mys siitä, voisivatko erilaiset perustehtäväkäsitykset selittää työyhtei-
sön tilaa eikä päinvastoin. 
Kun perustehtäväkäsitykset ovat selitettävinä tekijöinä, regressio-
analyysin tuottamat selitysosuudet jäävät vaatimattomiksi. Regressio-
analyysien tuottamaan tietoon viitaten ainoana maininnan arvoisena 
selitysosuutena voidaan pitää työn merkitykseen liittyvien käsitys-
ten selittymistä. Kyseisellä tulkinnalla viitataan regressiomalliin, jossa 
”Toiminnan yhteisyys” selittää alle kuudesosan (16,1 %) työn merki-
tykseen liittyvien perustehtäväkäsitysten vaihtelusta. Regressioanalyy-
sin tuottamat selitysosuudet on nähtävissä liitteessä 8. 
Mikäli selitettäviksi tekijöiksi asetetaan yhteisöllisyyttä kuvaavat 
summamuuttujat (ks. kuvio 11), selitysosuudet muuttuvat hieman 
suuremmiksi. Toki tässä tapauksessa täytyy huomata, että summa-
muuttujien ollessa selitettävinä tekijöinä selittävien tekijöiden ava-
ruus (7 muuttujaa) on suurempi kuin silloin, kun perustehtäväkäsityk-
siä tarkastellaan selitettävien tekijöiden roolissa. Selitettäessä yhteisölli-
syyden kokemisessa esiintyvää vaihtelua perustehtäväkäsityksillä ”Työn 
merkitys” -summamuuttuja on keskeisessä roolissa. Työn merkitys 
selittää kaikkiaan noin 15 prosenttia toiminnan yhteisyyttä kuvaavan 
summamuuttujan kokonaisvaihtelusta. Vastaavasta selitettäessä ”Vuo-
rovaikutus ja yhteisön tuki” summamuuttujassa esiintyvää vaihtelua, 
keskeisimpään rooliin asemoituu summamuuttuja ”Työn tulevaisuus”. 
Kyseisten, muihin summamuuttujiin verrattuna suurimpien selitysas-
teiden paikantumista pyrkivät kuvaamaan kuvion 11 tummennetut 
nuolet. Kaiken kaikkiaan sekä toiminnan yhteisyyden että vuorovai-
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kutuksen ja yhteisön tuen kokemisessa esiintyvästä vaihtelusta perus-
tehtäväkäsitykset näyttäisivät selittävät hieman yli viidenneksen (23, 
4 % ja 20,1 %). 
Kuvio 11. Perustehtäväkäsitykset yhteisöllisyyden kokemisen selit-
täjinä
Tutkimuksessa erilaisten perustehtäväkäsitysten näkyväksi tekemistä 
on pidetty arvona ja kehittämisenä jo sinänsä. Vastaavasti yhteisölli-
syyttä on kuvattu yhdeksi tulevaisuuden koulun ja opettajan amma-
tillisuuden näkökulmasta keskeisistä tekijöistä (Välijärvi 2006, 24–
25). Perustehtäväkäsitysten ja yhteisöllisyyden kokemisen välisiä seli-
tyssuhteita kuvaavat, luonteeltaan lähinnä koettelevat, tulokset voivat 
avata uusia ulottuvuuksia niin perustehtävän olemuksen ymmärtämi-
selle kuin yhteisöllisyyden tukemiselle. 
Perustehtävän ja erityisesti perustehtäväkäsitysten olemuksen näkö-
kulmasta tuloksia voidaan tulkita muun muassa siten, että perusteh-
selitettävät tekijät selittävät tekijät




















täväkäsityksissä on kyse jostakin muusta kuin yhteisöllisyyden koke-
misen myötä kehittyvistä näkemyksistä. Tulosten mukaan toiminnan 
yhteisyys voi vaikuttaa perustehtäväkäsitysten eri ulottuvuuksista aino-
astaan työn merkityksen kokemiseen. yhteinen perustehtäväymmär-
rys ei siis näyttäisi syntyvän pelkästään yhteisöllisyyden kokemisen ja 
tukemisen kautta.
Tietyt perustehtäväkäsityksiin liittyvät tekijät sen sijaan voivat tukea 
yhteisöllisyyden kokemista. Tulosten mukaan muun muassa työn mer-
kitykseen ja tulevaisuuteen liittyvät kokemukset selittävät yhteisölli-
syyden kokemusta. Näin ollen kiinnittämällä huomiota esimerkiksi 
työn merkityksen kokemiseen voidaan tukea myös yhteisöllisyyden 
tunnetta. Muun muassa Huuskon (2004, 173–175) mukaan yhteisöl-
lisyydessä tulisi päästä tilaan, jossa yksittäisen opettajan on mahdollista 
tarkastella omia arvostuksiaan ja ennen kaikkea vertailla arvostuksia 
kollegojensa kanssa. Mikäli yhteisöllisyys nähdään yhdeksi keskeiseksi 
kehittämisen edellytykseksi ja kohteeksi, organisaation kehittämisessä 
on syytä kiinnittää huomiota työn merkitykseen ja tulevaisuuteen liit-
tyvien kokemusten avaamiseen. 
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10     OPETTAJIEN 
      PERUSTEhTÄVÄKÄSITYKSET OSANA
      KOULUN KEhITTÄmISTÄ
Tässä tutkimuksessa opettajien perustehtäväkäsitysten tutkimisen 
tavoitteena on ollut luoda käsitteellisiä välineitä kouluorganisaation 
kehittämiselle. Toistaiseksi tutkimuksen empirian tarkastelussa on kes-
kitytty tuottamaan opettajien perustehtäväkäsityksiä koskevaa tietoa. 
Tässä luvussa siirrytään tarkastelemaan sitä, millaisia käsitteellisiä väli-
neitä tutkimuksessa on onnistuttu luomaan ja, kuinka noita välineitä 
olisi mahdollista hyödyntää osana peruskoulun kehittämistä. Kysei-
sen tarkastelun jäsentäjänä toimii tutkimuksen viides ja samalla vii-
meinen tutkimuskysymys, eli kuinka perustehtäväkäsityksiä koskevaa 
tutkimustietoa on mahdollista hyödyntää a) osana selkiyttävää ja proses-
soivaa perustehtävän jäsentämistä ja b) osana tuloksellisuuden arviointia 
ja arvioinnin kehittämistä. 
Tutkimuksessa kehittämisen onnistumisen on katsottu edellyttävän 
organisaation ominaispiirteiden ja tasojen huomioimista sekä perus-
tehtävän jäsentämistä. Organisaation eri tasoilla on tässä tutkimuksessa 
viitattu lähinnä organisaation eri toimijatasoihin (mikro–makro) sekä 
tietoisuuden eri tasoihin (koettu–normatiivinen). Kehittämistyössä eri 
tasojen yhtäaikainen huomioiminen voi todentua esimerkiksi siten, 
että yhteistä toiminta-ajatusta ja organisaation toimintastrategioita 
luotaessa pyritään tukemaan myös yksilöiden ammatillista kasvua ja 
työnteon mielekkyyttä. Kyseinen oletus tai kehittämisen tavoite ase-
moi tutkimuksen lähelle SHRM-ajattelua (ks. luku 1.3). 
Tutkimuksessa perustehtävä on ymmärretty keskeiseksi toiminnan 
tarkoituksen kuvaajaksi. Perustehtävän jäsentämisen on katsottu ole-
van olennainen osa organisaation kehittämisen edellytysten selkiyttä-
mistä. Myös edellä kuvatut organisaation tasot on tutkimuksessa lii-
tetty perustehtävän jäsentämiseen. Riippumatta siitä, kenen tai minkä 
toimijatason tarkastelun kohteena perustehtävä kulloinkin on, tarkas-
telussa tulisi pyrkiä huomioimaan myös organisaation muut tasot. 
Tutkimukseen omaksutun kehittämisnäkemyksen mukaan tilan-
teesta ja kehittämisen intresseistä riippuen perustehtävän jäsentämi-
nen voi olla luonteeltaan selkiyttävää tai prosessoivaa. Tutkimuksessa 
oletetaan, että molemmat ovat olennainen osa onnistunutta ja organi-
saation eri tasot huomioivaa kehittämistä. Käytännössä kyse ei ole toi-
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sistaan erotettavista olevista jäsentämistavoista vaan pikemminkin – ja 
toivottavasti – toisiinsa nivoutuvista ja toisiaan tukevista prosesseista.
Kuvioon 12 on kiteytetty edellä kuvattu tutkimuksen näkemys siitä, 
kuinka organisaation kehittämisessä tulisi huomioida organisaation eri 
tasot ja mikä on selkiyttävän ja prosessoivan perustehtävän jäsentämi-
sen asema tai rooli osana koulun kehittämistä. Selkiyttävä perusteh-
tävän jäsentäminen on sijoitettu kuvioon keskelle, ikään kuin staatti-
seksi pysähtymisen paikaksi. Tällä on haluttu korostaa, että tutkimuk-
sessa selkiyttävä perustehtävän jäsentäminen paikannetaan kehittämi-
sen ytimeen ja samalla välttämättömäksi, joskaan ei riittäväksi kehittä-
misen edellytykseksi. Prosessoivan jäsentämisen spiraalimainen muoto 
kuvastaa jäsentämisen jatkuvaa luonnetta sekä sitä, kuinka perustehtä-
vän jäsentämisprosessi sukkuloi eri tietoisuuden tasojen ja toimijataso-
jen välillä. Toki käytännössä myös prosessoiva perustehtävän jäsentä-
minen edellyttää pysähtymistä ja olennaiseen keskittymistä.
Kuvio 12. Kohti organisaation eri tasot huomioivaa kehittämistä: 
selkiyttävä ja prosessoiva perustehtävä jäsentäminen osana organi-
saation kehittämistä
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Tutkimuksessa perustehtävän jäsentämistä on tarkasteltu perus-
koulukontekstissa. Tutkimuksen tehtävänä on ollut opettajien perus-
tehtäväkäsityksiä tutkimalla luoda käsitteellisiä välineitä peruskoulun 
eri tasot ja ominaispiirteet huomioivalle kehittämiselle. Tutkimuk-
sessa kyseisiä käsitteellisiä välineitä on lähdetty hahmottamaan kah-
den perustehtävän jäsentämiselle annetun tehtävän avulla. Seuraavaksi 
kootaan yhteen tutkimuksen tuloksia tarkastellen sitä, kuinka tuloksia 
on mahdollista hyödyntää osana selkiyttävää ja prosessoivaa perusteh-
tävän jäsentämistä. Samalla hahmotetaan, millaisia käytännön kehittä-
mistyössä hyödynnettäviä välineitä tutkimuksessa on onnistuttu tuot-
tamaan.
 
10.1  Yhteiset perustehtäväkäsitykset ja selkiyttävä 
perustehtävän jäsentäminen 
yhteisillä ja yksilöllisillä käsityksillä on molemmilla oma tehtävänsä 
ja mahdollisuutensa osana koulun kehittämistä. Siinä missä yhtei-
nen perustehtäväymmärrys viitoittaa toiminnan ja kehittämisen ylei-
siä tavoitteita ja luonnetta, yksilöllisten käsitysten olemassaolo mah-
dollistaa työyhteisön rikkauden sekä toimijoiden tarkoituksenmukai-
siksi kokemat työtavat ja työnteon mielekkyyden. Koulun perustehtä-
vää koskevan käsityksen selkeys on perinteisesti mielletty myös yhdeksi 
tuloksellisen koulun ominaispiirteistä (ks. luku 3.1.3).
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan yhteisen perustehtävän mää-
rittäminen palautuu pitkälti keskusteluun odotusten ja resurssien, tai 
tavoitteiden ja arjen, kohtaamisesta tai kohtaamattomuudesta. Tulos-
ten perusteella opettajat ovat yksimielisiä siitä, että perustehtävän 
määrittämistä ohjaa näkemys opetus- ja kasvatustehtävästä yhtä lailla 
koulun kuin opettajan toiminnan ytimenä. Tässä suhteessa opettajien 
näkemykset ovat varsin yhtäläisiä valtakunnallisesti asetettujen ja kou-
lun toimintaa ohjaavien yleisten normien kanssa. Riippumatta siitä, 
erotetaanko koulun ja opettajan perustehtävät toisistaan, opetus- ja 
kasvatustehtävästä suoriutuminen kuvastaa opettajien määritelmissä 
sitä luonteeltaan pysyvää tehtävää, jota varten peruskouluorganisaa-
tio on ylipäätään olemassa.
Opetus- ja kasvatustehtäväksi nimetyn työn ytimen ohella opetta-
jia yhdistää näkemys, että perustehtävän hoitaminen on ennen kaikkea 
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toimintaa oppilaiden parhaaksi. yleisellä tasolla myös oppilaan innos-
tumisen ja ihmisenä kasvun, pitkäjänteisyyden sekä yhteistyön yhdis-
täminen tuloksellisen työn tekemiseen kuvastavat opettajien yhteisiä 
perustehtäväkäsityksiä. 
Kokemustasolla opettajia yhdistäviä tekijöitä ovat oppilaiden opin-
noissa menestymisen palkitsevaksi kokeminen, varmuus työn tekemi-
sessä sekä työn kokeminen merkitykselliseksi. Tyytymättömyyteen ja 
epävarmuuteen viittaavat tekijät opettajat rajaavat melko yksimielisesti 
oman työnsä ulkopuolelle. Tietystä samana pysyvästä ytimestä huoli-
matta opettajat korostavat, että perustehtävä koostuu sekä pysyvistä 
että muuttuvista osa-alueista. Muuttuvina osa-alueina opettajat mai-
nitsevat muun muassa opetussuunnitelmat, opetettavat asiat ja sisäl-
löt sekä oppimiskäsitykset.
Edellä kuvatut ilmentävät niitä yhteisiä tavoitteita, jotka opetta-
jat asettavat hyvin yksimielisesti omalle ja koulun toiminnalle. Tutki-
muksessa perustehtävän tutkimisen on kuitenkin katsottu edellyttävän 
paitsi ydintehtävien ja tavoitteiden myös perustehtävän käytännössä 
hoitamisen kuvaamista. Myös tutkimuksen empirian perusteella perus-
tehtävän sisältämien ydintehtävien ja tavoitteiden sekä perustehtävän 
hoitamisen toisistaan erottaminen auttaa pääsemään niin sanotusti 
pintaa syvemmälle ja erilaisten jännitteiden tunnistamiseen. Kyseinen 
ja tutkimustulosten käyttökelpoisuuden näkökulmasta keskeinen joh-
topäätös perustuu huomioon, että tavoitteet ja perustehtävän hoita-
minen sisältävät niin organisaation tasojen ja toimijoiden välisiä kuin 
toimijoiden sisäisiä jännitteitä. Opettajat itse korostavat, että työteh-
tävien määrä ja työlle asetetut tavoitteet ovat niin suuret ja haastavat, 
ettei niiden tavoittaminen ole käytännössä mahdollista. Samalla val-
taosa opettajista kuitenkin katsoo voivansa hoitaa perustehtäväänsä 
aivan riittävän hyvin. Jatkotutkimuksen selvitettäväksi (ks. luku 11.4) 
kuitenkin jää, kuinka kyseiset käsitykset ja käsitysten sisältämät jän-
nitteet heijastuvat käytäntöön. 
Perustehtävän hoitamista koskevaan yhteisen perustehtävän ole-
mukseen voidaan liittää myös itsensä kehittäminen ja kehittämisen tar-
koituksenmukaisuus sekä kodin ja koulun yhteistyö. yhteisesti opet-
tajat korostavat oman perustehtävänsä hoitamiseen liittyviä hyviä vai-
kutusmahdollisuuksia sekä sitä, että vastuu perustehtävän määrittä-
misestä ja hoitamista koskevista ratkaisuista kuuluu pitkälti opettajille 
ja työyhteisöille. Perustehtävän arvioinnin osalta opettajat korostavat 
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oppilaspalautteen tärkeyttä. Arvioinnin toteutuksen suhteen opetta-
jien käsityksissä korostuvat arvioinnin vuorovaikutteisuus ja avoimuus, 
koko kouluyhteisön arviointityöhön osallistuminen sekä se, että arvi-
oinnin tulisi olla yleisesti hyväksyttyä. 
Edellä esitettyä koostaen voidaan todeta, että opettajien perusteh-
täväkäsityksiä yhdistävät tekijät ovat luonteeltaan hyvin yleisiä ja edus-
tavat lähinnä sitä yleisesti hyväksyttyä julkipuhetta, johon opettajien 
odotetaan vastaavan. Perustehtävän eri tasojen näkökulmasta kyse on 
lähinnä normatiivisesta (ks. Hyyppä 1983; Dartington 1998), useim-
miten jo organisaation toimintaa ohjaavissa asiakirjoissa määrätystä 
perustehtävän olemuksesta. Oleellista on, että kyseinen ja luonteel-
taan yhteinen perustehtäväymmärrys luo edellytykset organisaation 
toiminnalle ja kehittämiselle. 
Edellä kuvatut opettajien yhteiset perustehtäväkäsitykset on koottu 
kuvioon 13. Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen mukaan kyseiset 
käsitykset tarjoavat välineitä perustehtävän ja samalla organisaation 
kehittämisedellytysten selkiyttämiselle. Empiriassa korostuneen pai-
notuksen tavoin kuvioon kootut käsitykset on jaettu kahteen tasoon: 
perustehtävän sisältämiin ydintehtäviin ja tavoitteisiin sekä perusteh-
tävän hoitamiseen ja arviointiin. Kyseisellä jaolla halutaan varmis-
taa, ettei perustehtävän selkiyttämisen yhteydessä puhuta vain ”peri-
aatteista” vaan myös perustehtävän käytännössä hoitamisesta sekä 
siitä, mitä hoitamisessa arvostetaan. Vastaavasti kuvioon sisällytetty-
jen kehittämisen vaiheiden myötä halutaan muistuttaa siitä, kuinka 
perustehtävän jäsentämisen tulisi sisältyä jokaiseen kehittämisen vai-
heeseen: paitsi siihen, mitä kehitetään, myös kehittämisen kohteen ja 
menetelmien määrittämiseen. 
Luvussa 1.4 todettiin, että kehittämisen onnistuminen edellyttää 
organisaation ominaispiirteiden ja tasojen huomioimista sekä perus-
tehtävän jäsentämistä. Kuvion 13 tavoitteena on tarjota välineitä 
perustehtävän selkiyttämisen käytännön toteuttamiseen. Käytännössä 
perustehtävän selkiyttäminen voi todentua tai ainakin lähteä liikkeelle 
esimerkiksi keskusteluna siitä, olemmeko yhtä mieltä kuviossa esi-
tettyjen perustehtävän osa-alueiden tärkeydestä. Haluammeko rajata 
jotakin esitetyistä perustehtävän ulkopuolelle? Tai onko malliin syytä 
tuoda lisää jotakin nimenomaan omassa yhteisössämme tärkeäksi koet-
tua? Kehittämisen onnistumisen näkökulmasta on tärkeää keskustella 
myös siitä, mahdollistaako nykyinen tai suunnitteilla oleva kehittämis-
työ kyseisistä perustehtävän osa-alueista huolehtimisen – ja jos mah-
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dollistaa, millä edellytyksillä. Lisäksi on tärkeä pohtia sitä, kuinka var-
mistamme, että näin on myös tulevaisuudessa. 
Tässä tutkimuksessa kehittämisen ja perustehtävän jäsentämi-
sen toisiinsa yhdistämisellä halutaan korostaa, että jo kehittämistoi-
minnan suunnitteluvaiheessa tulisi miettiä, kuinka kehittäminen vai-
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muksessa oletetaan, että perustehtävän selkiyttämisen sisällyttäminen 
osaksi organisaation kehittämistä mahdollistaa kehittämisen – kuten 
myös arvioinnin – kohdistumisen tärkeisiin asioihin. Samalla vähem-
män tärkeät asiat jäävät ikään kuin automaattisesti vähemmälle huo-
miolle tai joissakin tapauksissa jopa kehittämisen ulkopuolelle. 
Tutkimukseen omaksutun oletuksen mukaan perustehtävän jäsen-
täminen heijastuu myönteisellä tavalla paitsi kehittämisen tarkoituk-
senmukaisuuteen myös työhyvinvointiin ja ennen kaikkea työnteon 
mielekkyyteen. Aiemmin todettiin, että työelämän laadultaan hei-
koissa ja ei-tuloksellisesti toimivissa organisaatioissa voimavarat liu-
kuvat perustehtävän toteuttamisesta ja työn kehittämisestä työyhteisön 
ihmissuhdeongelmien ja ristiriitojen selvittämiseen (Rajakaltio 1999, 
ks. luku 1.3). Tämän tutkimuksen näkökulmasta kyseinen kausaali-
suussuhde voi toimia myös toiseen suuntaan: perustehtäväänsä jäsen-
täneissä työyhteisössä ristiriitojen määrä voi olla vähäisempi ja vastaa-
vasti työnteon koettu mielekkyys sekä tuloksellisuus voivat olla muita 
organisaatioita paremmalla tasolla. yksi perustehtävän jäsentämisen 
kautta avautuva työn mielekkyyden tukemisen mahdollisuus liittyy 
entistä tehokkaampaan työn suunnitteluun (ks. May, gilson & Har-
ter 2004, 33).
Onnistuneen kehittämisen on todettu edellyttävän paitsi perus-
tehtävän selkiyttämistä myös riittävän yhteistä näkemystä perusteh-
tävän olemuksesta. yhteisen perustehtävänäkemyksen hahmottami-
sen ongelmana on kuitenkin yleisyys ja väljyys, mikä mahdollistaa 
sen, että yhteiseen näkemykseen on sisäänrakennettu lukuisia näky-
mättömiä, ääneen sanomattomia tai jopa tiedostamattomia jännit-
teitä. Periaatteessa opettajat voivat olla esimerkiksi koulun perusteh-
tävästä hyvinkin yksimielisiä, mutta samalla erilaisten toimintatapo-
jen esiintyminen voi herättää huomattavaa tyytymättömyyttä ja naker-
taa oman työn arvostusta. yhteisen ja jaetun perustehtävänäkemyksen 
luomisessa olisikin tärkeää kiinnittää huomiota paitsi yleisten tavoit-
teiden asettamiseen myös tavoitteiden sisältämien merkitysten avaa-
miseen sekä rajojen näkyväksi tekemiseen. Tällä tarkoitetaan esimer-
kiksi keskustelua siitä, mitä itse kukin ymmärtää perustehtävän hyvällä 
hoitamisella, mistä jokaisen tulisi suoriutua perustehtävän hoitamisen 
nimissä ikään kuin ”vähimmillään” ja millainen liikkumavara yhtei-
sössä sallitaan perustehtävän käytännössä hoitamista koskeville rat-
kaisuille. 
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Tutkimustulokset vahvistavat osaltaan tähän tutkimukseen omak-
suttua näkemystä, jonka mukaan kyseinen työn perustojen äärelle 
palaaminen on tärkeää myös osana niin sanottuja virallisia uudistuk-
sia. Tulosten mukaan luokan- ja aineenopettajien perustehtäväkäsi-
tykset poikkeavat toisistaan nimenomaan työn ydintarkoitusta ja sen 
merkitykselliseksi kokemista kuvaavilla osa-alueilla. Näin ollen muun 
muassa yhtenäisen perusopetuksen toteutumisen onnistumiseksi tar-
vitaan myös tehtävänimikkeiden välistä työn perustojen äärelle palaa-
mista.
Työn perustoja koskevan keskustelun avulla on mahdollista luoda 
aidosti yhteinen perustehtäväymmärrys. Apua kyseisen keskustelun 
käymiseen ja samalla erilaisten jännitteiden näkyväksi tekemiseen on 
mahdollista saada paitsi yhteisiä myös yksilöllisiä perustehtäväkäsi-
tyksiä koskevista tuloksista ja tutkimuksessa prosessoivaksi kutsutusta 
perustehtävän jäsentämisestä. 
10.2  Yksilölliset perustehtäväkäsitykset ja prosessoiva 
perustehtävän jäsentäminen
yksilöllisten perustehtäväkäsitysten tutkiminen teki näkyväksi sen, että 
esimerkiksi koulun ja opettajan perustehtävän tai opettajan työn ja 
perustehtävän väliset rajanvedot voivat tarkoittaa eri opettajille hyvin 
erilaisia asioita. Näistä ensin mainitun suhteen opettajien käsityksistä 
tunnistettiin hierarkkiseksi ja kausaaliseksi nimetyt näkemykset, jotka 
viittaavat koulun perustehtävään joko jaettuna tavoitteena tai opetta-
jien perustehtävien toteuttamisesta seuraavana tuloksena. Osa opet-
tajista määritteli opettajan työn ja perustehtävän suhteen siten, että 
perustehtävässä on kyse oppilaiden kanssa tehtävästä työn ytimestä. 
Toisille opettajille perustehtävä tarkoitti samaa kuin opettajan työ. 
Kyseiset erot vahvistavat näkemystä siitä, että perustehtävään keskit-
tymisen (vrt. Syrjäläinen 2002) tai esimerkiksi perustehtävään kohdis-
tuvan arvioinnin sijaan tulisi puhua siitä, mitä perustehtävä ylipäätään 
tarkoittaa ja kuinka sitä olisi tarkoituksenmukaista arvioida. Erilaiset 
näkemykset ovat myös hyvä esimerkki siitä, että perustehtävään liitty-
vissä jännitteissä ei ole aina kyse organisaation eri tasojen tai opetta-
jien välisistä jännitteistä. Erilaisia jännitteitä voi esiintyä myös tilantei-
den, ammatillisen kasvun eri vaiheiden tai kehittämisaktiivisuudeltaan 
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erilaisten opettajien välillä. Jälkimmäisellä ajatuksella viitataan tutki-
mustulokseen, jonka mukaan opettajan aiemmat kokemukset ope-
tussuunnitelmien kehittämisestä tai arviointityöhön osallistumisesta 
vaikuttavat myös hänen perustehtävää koskeviin käsityksiinsä. Näin 
ollen kehittämisaktiivisuus ja siitä kumpuava erilainen ymmärrys ja 
tapa puhua asioista voivat koskea paitsi varsinaista kehittämistoimin-
taa myös työn ydintarkoitusta ja sen hoitamisen edellytyksiä.
 yksilöllisiä käsityksiä liittyy sekä perustehtävän sisältämiin ydinteh-
täviin ja tavoitteisin että sen käytännössä hoitamiseen. Tavoitetasolla 
opettajien yksilölliset käsitykset kohdistuvat muun muassa opetus- tai 
kasvatustehtävien keskinäiseen painottamiseen, siihen, mikä on oppi-
laiden tietomäärän lisääntymisen tai vastaavasti persoonan kehittymi-
sen merkitys osana perustehtävän hoitamista sekä siihen, mitä työssä 
onnistuminen loppujen lopuksi tarkoittaa. Tavoitteisiin liittyviin yksi-
löllisiin käsityksiin voidaan yhdistää myös perustehtävän muuttumista 
tai vastaavasti samana säilymistä koskevat käsitykset sekä perustehtä-
vän erilaiset tulevaisuudennäkymät. 
Perustehtävän hoitamisen ja arvioinnin tasolla opettajien yksi-
lölliset käsitykset kiteytyvät pitkälti siihen, millaiset työtehtävät ja -
tavat rajataan osaksi perustehtävää ja mitkä perustehtävän ulkopuo-
lelle. Työtapojen valintaan ja yksilöllisten valintojen mahdollisuuteen 
liittyvät myös käsitykset koulun ulkopuolisten tahojen kanssa tehtä-
västä yhteistyöstä, erilaisista projekteista sekä kehittämistyön merki-
tyksestä. Samalla kun valtaosa opettajista korostaa, että opettaja on 
pätevin arvioimaan perustehtävän hoitamista ja ulkopuolisten on mah-
dotonta tietää, mitä koulussa tapahtuu, osa opettajista ulottaa yhteis-
työn ja erilaiset kuulemistilaisuudet koskemaan myös perustehtävän 
hoitamisen arviointia. Sitä, että työtapoja koskevat erilaiset perusteh-
täväkäsitykset voivat heijastua käytäntöön työn yhtäläisen arvostami-
sen kyseenalaistamisena, voidaankin pitää yhtenä tutkimuksen kes-
keisenä tuloksena. 
Organisaation eri tasojen välisten jännitteiden tunnistamiseen liit-
tyy keskeisesti tulos, jonka mukaan periaatetasolla julkinen palvelujär-
jestelmä ja siihen nivoutuvat yleiset ohjeet tiedostetaan opettajien kes-
kuudessa varsin hyvin. Näin on siitä huolimatta, että arjen ratkaisujen 
tasolla yleisiä ohjeita keskeisempi työn ohjaaja on opettajan työlle omi-
nainen valinnan vapaus. Opettajat katsovat perustehtävän hoitamisen 
vastaavan yleisten ohjeiden luomia puitteita. Opettajien keskuudessa 
on vaihtelua suhteessa siihen, kuinka laajasti tarkastellaan perustehtä-
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vään vaikuttavia tekijöitä ja niiden hallittavuutta. Opettajat suhtautu-
vat eri tavoin muun muassa kysymykseen siitä, aiheuttavatko nuorten 
tarpeet, vanhempien odotukset tai yhteiskunnan muutokset muutok-
sia perustehtävässä ja sen hoitamisessa. Opettajien näkemykset eroavat 
myös suhteessa siihen, kuinka nykyiselle työelämälle tyypillisten muu-
tostrendien nähdään heijastuvan opettajan perustehtävään ja sen käy-
tännössä hoitamiseen ja siihen, nähdäänkö opettajan työ liian normi-
tetuksi tai ohjatuksi. 
Tulosten mukaan näkemys, jonka mukaan julkisen palvelujärjes-
telmän osana toimiminen ei ole opettajille tyypillistä (Sahlberg 1996, 
114; Syrjäläinen 2002, 87), koskee vain osaa opettajista. Osa opetta-
jista rajaa yksilölliset ratkaisut perustehtävän hoitamisen ulkopuolelle 
ja näin ikään kuin osoittaa tarpeen tiettyjen yhteisten raamien mää-
rittämiselle ja olemassaololle. Kyseisen näkemyksen valossa opetta-
jan ammatillisuuden reunaehdot tulisi määritellä yksittäistä opetta-
jaa ja koulua yleisemmällä tasolla – esimerkiksi osana julkista palve-
lujärjestelmää. 
Opettajien erilainen suhtautuminen organisaation yleisempien 
tasojen ohjeisiin tarkoittaa käytännössä, että opettajat voivat kokea 
hyvin eri tavoin esimerkiksi tuloksellisuusarviointia koskevien kritee-
rien ja oman työnsä välisen jännitteen. Siinä missä osa opettajista kokee 
kriteerit oman työn ja mahdollisesti koko opetus- ja kasvatustyön ken-
tän näkökulmasta vieraiksi, joukossa on myös opettajia, joille kriteerit 
toimivat keskeisenä työssä onnistumisen mittarina. Kyseiset käsityserot 
tai jännitteet voidaan kiteyttää kysymykseen, tulisiko opettajan perus-
tehtävää arvioida opetus- ja oppimisprosessia laajemmasta (kuten esi-
merkiksi kunnan koulutustoimen) näkökulmasta vai ei. Oleellista ei 
ole niinkään se, kokevatko opettajat organisaation ylemmille tasoille 
asemoituvat ohjausjärjestelmät osaksi perustehtävän tarkastelemista, 
vaan se, kuinka näkyväksi kyseisten tahojen välinen luonnollinen jän-
nite onnistutaan tekemään.
Kuvioon 14 on koottu yksilöllisten perustehtäväkäsitysten perus-
teella opettajien tärkeiksi kokemat (sekä perustehtävän sisältämiin 
ydintehtäviin ja tavoitteisiin että perustehtävän hoitamiseen ja arvi-
ointiin liittyvät) tekijät. Kuviossa tekijät on esitetty kysymysmuodossa. 
Näin on syystä, että perustehtävän prosessoivassa jäsentämisessä kyse 
on ennen kaikkea ”työn tarkoitusta koskevien ydinkysymysten äärelle 
palaamisessa” (ks. luku 4.3). Tutkimuksessa oletetaan, että käytännössä 
näkemys opettajan perustehtävästä elää ja muotoutuu jatkuvasti muun 
206
muassa kuviossa esitettyjen kysymysten kautta. Siinä missä selkiyttä-
vän perustehtävän jäsentämisen tehtävänä on vahvistaa ja tuoda julki 
yhteisiä organisaation kehittämisen lähtökohtia, perustehtävän proses-
soivan jäsentämisen myötä keskitytään ammatillisen kasvun ja orga-
nisaation elinvoimaisuuden tukemiseen. Parhaimmillaan yksilöllisiä 
perustehtäväkäsityksiä esiin tuomaan pyrkivät kysymykset syventä-
vät perustehtävän tarkastelua ja samalla tukevat sekä yksilön ammatil-
lista kasvua että yhteisötason tiedon jakamista. Mahdollista on myös, 
että kysymysten myötä opettajien yksilöllisiin perustehtäväkäsityksiin 
nivoutuva hiljainen tieto muuttuisi – vähitellen – yhteisölliseksi hiljai-
seksi tietämiseksi (ks. Toom 2008). yhtä lailla kysymykset voivat tukea 
tulevaisuuden peruskoulun ja koulun kehittämisen edellyttämää yhtei-
söllisyyttä, uuden ymmärryksen, ajattelumallien ja uusien ratkaisujen 
kehittymistä, kehittävän ja kriittisen keskustelun läpikäymistä sekä 
opettajien käsityksiltä peräänkuulutettua holistisuutta. 
Kuvio 14. Yksilölliset perustehtäväkäsitykset osana ammatillisen 
kasvun ja peruskoulun elinvoimaisuuden tukemista
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Perustehtävän jäsentämistä on tutkimuksessa pidetty lähtökohtai-
sesti tärkeänä ja kehittämisenä jo sinänsä. Tutkimuksessa luotu perus-
tehtäväkäsitysten rakennemalli (ks. luku 8) vahvistaa osaltaan oletusta 
perustehtävän prosessoimisen tärkeydestä. Rakennemallin mukaan 
perustehtäväkäsitysten kokonaisuus rakentuu itsenäisistä, toisistaan 
riippumattomista osista. Perustehtäväkäsitysten yhteisyydestä tai yksi-
löllisyydestä ei siis voi olettaa mitään; tietty perustehtävää koskeva käsi-
tys ei tarkoita automaattisesti jonkin toisen käsityksen olemassaoloa. 
Tutkimuksessa tarkasteltiin myös yhteisöllisyyttä perustehtävä-
käsityksiin yhteydessä olevana tekijänä. Tulosten mukaan yhteinen 
perustehtäväymmärrys ei synny – ainakaan pelkästään – yhteisölli-
syyden kokemisen ja tukemisen kautta. Sen sijaan tietyt perustehtä-
väkäsityksiin liittyvät tekijät voivat tukea yhteisöllisyyden kokemista. 
Näin ollen tärkeänä voidaan pitää huomiota, että prosessoivan perus-
tehtävän jäsentämisen, erityisesti työn merkitykseen liittyvän keskus-
telun avaamisen, myötä voidaan tukea myös yhteisöllisyyden koke-
mista. Kehittämisorientoituneen tutkimuksen näkökulmasta kiintoisa 
on myös kysymys, voidaanko yhteisöllisyyden kokemisen tukemisen 
avulla tukea kehittämisessä onnistumista. 
Prosessoivan perustehtävän jäsentämisen vaikuttavuuden näkö-
kulmasta oleellista on, millaisen merkityksen yksilöt ja yhteisöt anta-
vat perustehtävän jäsentämiselle. Tutkimustulosten mukaan opettajat 
kokevat perustehtävän jäsentämisen ainakin periaatteessa tärkeäksi pro-
sessiksi, joka tukee sekä työtehtävistä selviytymistä että omaa ammatil-
lista kasvua. Työntekijän näkökulmasta tärkeä voi olla esimerkiksi kir-
kastunut näkemys siitä, että jotakin todella voi joskus jättää tekemättä 
ja että oma tapa hoitaa omaa perustehtävää on yhtä arvokas kuin kol-
legojenkin tavat ovat. 
Myös tutkimuksen tulokset perustehtäväkäsityksiin yhteydessä 
olevista tekijöistä tuottavat lisätietoa siitä, kuinka tukea prosessoivan 
jäsentämisen läpikäymistä ja onnistumista. Tämän tutkimuksen perus-
teella sekä työkokemusvuosiltaan että biologiselta iältään varttuneem-
mat opettajat kokevat olevansa nuorempia kollegoitaan varmempia 
sekä tietoisempia työlle asetetuista tavoitteista. Kyseistä tulosta voi 
peilata perustehtävän jäsentämisen käytännössä toteuttamiseen esi-
merkiksi siten, että tuetaan iältään heterogeenisten keskusteluryhmien 
syntymistä.  
Perustehtävän jäsentäminen voi siis tuottaa varmuutta myös suh-
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teessa tekemättä jättämiseen (vrt. Hellström 2004, 58). Kyseinen tulos 
kuvastaa lähinnä sitä, kuinka perustehtävän jäsentämisen avulla voi-
daan kirkastaa toiminnan ydinalueita ja samalla ikään kuin supistaa 
välttämättömien tehtävien määrää. Näiltä osin tulokset sivuavat Syr-
jäläisen (2002) näkemystä, jonka mukaan olisi aika palauttaa kunnia 
opettajan perustehtävälle ja antaa opettajalle aikaa ja rauhaa omistau-
tua opetukselle. Syrjäläisen näkemyksistä poiketen tämän tutkimuk-
sen tulokset kuitenkin osoittavat, että kaikille opettajille perustehtävän 
jäsentämisen keskeinen tavoite ei ole asettaa rajoja perustehtävälle ja 
sen hoitamiselle. Joissakin tapauksissa tavoitteena voi olla pikemmin-
kin rajojen poistaminen. Tällöin jäsentämisen keskeisenä tavoitteena 
on löytää opettajan työhön yhdistetyistä lähes rajattomista mahdolli-
suuksista parhaiten itselle soveltuvat rajat ja työtavat. Molemmissa on 
kyse nimenomaan mielekkään työnteon edellytysten hakemisesta.
Prosessoivan perustehtävän jäsentämisen myötä avautuva mahdol-
lisuus työnteon mielekkyyden tukemiseen onkin yksi keskeisistä tämän 
tutkimuksen tuloksiin perustuvista huomioista. Kyseisiin huomioihin 
nivoutuu myös tulos, jonka mukaan työn merkitys on paitsi selittäjä 
myös muiden perustehtäväkäsitysten avulla selitettävissä oleva tekijä. 
Käytännössä tämä tarkoittaa, että työn merkityksen kokeminen on 
monen tekijän yhteistulos sekä että usein lähinnä kutsumukseen ver-
rattu opettajan työn merkityksellisyys voisikin olla kehitettävissä esi-
merkiksi perustehtävän jäsentämisen avulla. 
Kehittämisen onnistumisen näkökulmasta keskeinen on myös kysy-
mys, kuinka kokonaisvaltaisesti opettajan tai yhteisön on mahdollista 
tarkastella omia uskomuksiaan, käsityksiään ja kehittymistarpeitaan. 
Mahdolliset tarkastelua tukevat tekijät tai vastaavasti esteet voivat liit-
tyä niin yksilön sisäisiin kuin yhteisöllisiin tekijöihin. Tässä tutkimuk-
sessa yhtenä jäsentämisen mahdollistavana tekijänä, tai ”perustehtävä-
käsityksiin yhteydessä olevana tekijänä”, tarkasteltiin yhteisöllisyyden 
tilaa. Uskomukset voivat jäädä tarkastelun ulkopuolelle esimerkiksi 
opettajan rajallisen mukautumiskyvyn vuoksi tai syystä, että opettaja 
kokee tulevansa uhatuksi (ks. Krogh, Ichijo & Nonaka 2000). Esteenä 
voi olla myös opettajan henkilökohtainen näkemys siitä, ettei käsitys-
ten tarkastelulle ole tarvetta. Esteistä jälkimmäinen liittyy koulutustar-
peen olemuksesta tuttuun näkemykseen, jonka mukaan koulutus- ja 
oppimistarpeiden tunnistamisessa korostuvat entuudestaan tutut osa-
alueet (ks. Varila 1986; Scissons 1982). Tutkimustulosten perusteella 
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erilaisten käsitysten näkyväksi tekeminen paikantuu erityisesti kehit-
tämistyöhön eri tavoin suhtautuvien välille. Tämä on hyvä ottaa huo-
mioon myös perustehtävän jäsentämistarpeita selvitettäessä. 
Tässä tutkimuksessa on luotu käsitteellisiä välineitä luonteeltaan 
selkiyttävälle ja prosessoivalle perustehtävän jäsentämiselle ja erityi-
sesti sille, millaisiin asioihin ja kysymyksiin perustehtävän jäsentä-
misen yhteydessä voisi kiinnittää huomiota. Erityisesti prosessoivan 
jäsentämisen yhteydessä on tärkeää kiinnittää huomiota myös siihen, 
löytyykö yhteisöstä aika, paikka ja tila perustehtävän jäsentämiselle. 
Mikäli tilaa ei ole, opettajille vaikeimmat – ehkä myös pinttyneimmät 
ja jännitteisimmät – käsitykset sekä henkilökohtaiset uskomukset voi-
vat jäädä, joko tietoisesti tai tiedostamatta, tarkastelun ulkopuolelle. 
Samalla ulkopuolelle jää yhteisön oppimisen näkökulmasta ehkä kaik-
kein olennaisin tiedon osa-alue. 
Tutkimuksessa perustehtävän jäsentämistä on tarkasteltu lähinnä 
yksilön ja yhteisön oppimisena ja ammatillisena kasvuna todentuvan 
koulun kehittämisen näkökulmasta. Huomattavaa on, että esimerkiksi 
kuvioon 14 kootut kysymykset toimivat hyvänä arvokeskustelun poh-
jana kaikille kouluorganisaation tasoille. Muun muassa siitä, kuinka 
opetus- ja kasvatustehtävien osuutta peruskoulussa painotetaan, tai 
siitä, ovatko työelämäyhteistyö ja erilaiset projektit osa perustehtä-
vän hoitamista, on syytä keskustella paitsi jokaisessa kouluyhteisössä 
myös valtakunnallisten ja kunnallisten päättäjien keskuudessa. Tätä 
tutkimusraporttia viimeistellessä ja kunnallisvaalien kynnyksellä mai-
nituista tekijöistä korostuu erityisesti viimeksi mainittu.
Keskustelun arvoisia ovat myös kysymykset, millaisia muutoksia 
nuorten tarpeet, vanhempien odotukset tai yhteiskunnan muutokset 
aiheuttavat perustehtävässä ja sen hoitamisessa. Entä kuinka nykyiselle 
työelämälle tyypilliset muutostrendit heijastuvat opettajan perusteh-
tävään ja sen käytännössä hoitamiseen? Tai mitä ylipäätään tarkoittaa 
työelämän huomioiminen? Millaiseen työelämään oppilaita kasvate-
taan: siihenkö, mikä on nyt, vai siihen, minkä oletetaan olevan lähi-
tulevaisuudessa, jos työn maailma etenee tässä annetussa suunnassa? 
(Laine & Malinen 2008, 16.) Vai kasvatetaanko oppilaita sellaiseen 
maailmaan, jollaiseksi työn maailman toivotaan muuttuvan, mikäli 
pidämme kiinni tällä hetkellä tärkeiksi kokemistamme asioista? 
Oleellista on, että edellä esitettyjen kaltaisten, kaikille yhteisten 
kysymysten hahmottamisen myötä mahdollistetaan kehittämisen 
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toteutumisen kannalta oleellinen peruskoulun eri tasojen välinen vuo-
rovaikutus. Tutkimuksen kehittämisnäkemyksen mukaan perustehtä-
vän eri tasoja koskevan ja valtakunnan eri tasoille ulottuvan keskuste-
lun avulla on mahdollista odottaa kaivattua opettajalähtöisyyttä (ks. 
Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007) peruskoulun valtakunnal-
liseen kehittämiseen. Onnistuessaan kyseinen keskustelu voi toimia 
myös Laineen ja Malisen (2008) peräänkuuluttamana arvojen ketjun 
avaajina. Samalla luodaan perustaa koulun eri tasot huomioivan kehit-
tämisen toteuttamiselle
10.3  Perustehtävä ja tuloksellisuuden arviointi
Tässä tutkimuksessa perustehtävä, tuloksellisuus ja arviointi on kyt-
ketty läheisesti toisiinsa. Perustehtävää jäsennettäessä huomion on kat-
sottu kohdentuvan organisaation toiminnan kannalta olennaisiin asi-
oihin vähemmän tärkeiden asioiden jäädessä vähemmälle huomiolle 
tai jopa tarkastelun ulkopuolelle. Tutkimuksessa oletetaan, että orga-
nisaation perustehtävän jäsentämisen ja määrittämisen myötä hah-
motetaan sitä, mitä organisaatiossa ymmärretään tuloksellisuudella tai 
tuloksellisesti toimivalla organisaatiolla ja mihin arviointi tulisi kohdis-
taa. Tässä luvussa tarkastelussa siirrytään empirian ja käytännön vuo-
ropuheluun pohtimalla, kuinka perustehtäväkäsityksiä koskevaa tutki-
mustietoa on mahdollista hyödyntää osana tuloksellisuuden arviointia ja 
arvioinnin kehittämistä.
Perustehtävän, tuloksellisuuden ja arvioinnin toisiinsa nivomisen 
ohella tutkimuksessa on korostettu näkemystä siitä, kuinka tärkeää on 
sisällyttää perustehtävän arviointi osaksi perustehtävän jäsentämistä 
(ks. luku 4.1). Koulun kehittämisen näkökulmasta kyseistä ratkaisua 
pidetään onnistuneena. Peruskoulun arvioinnille on tyypillistä, että 
sen tulokset ovat vaikeasti todennettavissa ja mitattavissa. Perustehtä-
vän jäsentämiseen liittyvät kysymykset, kuten mitä työssä onnistumi-
sella tarkoitetaan ja kuinka onnistumista tulisi tai voisi arvioida, paitsi 
pitävät keskustelun tärkeiksi koetuissa asioissa myös tuovat tarkaste-
luun konkreettisuutta. Työssä onnistumisen arvioinnin myötä tarkas-
tellaan väistämättä, kuinka työn heijastamia arvoja ja työn tuloksia 
voidaan ”mitata”. 
Kehittämiseen ja arviointiin liittyville käsitteille ja näkemyksille 
on ominaista historia, joka seuraa kontekstista toiseen ja jota ei voi 
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muuttaa (Vedung 2004). Tämä koskee myös peruskoulun tulosten ja 
tuloksellisuuden arviointia. Nykyinen tuloksellisuuden arviointi kan-
taa mukanaan markkinoiden ja talouden merkitystä korostavaa histo-
riaansa. Näin on siitä huolimatta, että nykyisin arvioinnin ja arvioin-
titiedon hyödyntämisen käyttötarkoitukset vaihtelevat lakisääteisyy-
den ja tilivelvollisuuden täyttämisestä kehittämistyön edistämiseen ja 
hyvinvoinnista huolehtimiseen. Myös arvioinnin toteutustavat ovat 
muuttuneet. Tästä esimerkkinä voidaan mainita viime vuosina yleis-
tynyt kehittävä arviointi, joka lähestyy prosessimaisen toteutuksensa 
myötä muun muassa toimintatutkimuksen periaatteita (ks. luku 1.3). 
Tähän tutkimukseen omaksutun näkemyksen mukaan tuloksellisuu-
den arviointia kehitettäessä tuleekin kiinnittää huomiota merkityksiin 
ja mielikuviin, jotka voivat poiketa huomattavalla tavalla siitä kokonai-
suudesta, jonka tuloksellisuusarvioinnin toivotaan nykyaikana muo-
dostavan.  
Tuloksellisuusarviointiin liitettävien mielikuvien ohella tulee kiin-
nittää huomiota tuloksellisuuden käsitteen määrittämiseen (ks. Quinn 
1999). Peruskoulukontekstissa tuloksellisuus on perinteisesti määri-
tetty koulutyölle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen kautta. Ope-
tushallituksen tuloksellisuuden arviointimallin mukaan ”koulutus on 
tuloksellista silloin, kun kansallisesti ja kansainvälisesti koulutusjärjes-
telmän kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilön oppi-
mistoiminnalle asetetut tavoitteet on saavutettu”. Käytännössä tulok-
sellisuudelle annettuihin merkityksiin sisältyy kuitenkin myös paljon 
muuta. Oravakankaaseen (2005) viitaten tuloksellisuuden yhteydessä 
voidaankin tänä päivänä puhua yhtä lailla kilpailukyvystä ja säästöistä 
kuin arvioinnista, opetuksen laadusta ja oppimistuloksista.  
Niin moninainen kun nykyinen tuloksellisuuden käsite onkin, se 
ei huomioi riittävästi peruskouluorganisaation eri tasoja eikä opetus- ja 
kasvatustyön ominaispiirteitä. Samalla mahdollisuudet tarkoituksen-
mukaiseen erilaisten arviointimallien soveltamiseen sekä arviointitie-
don viemiseen organisaation tasolta toiselle ovat varsin rajalliset (Kor-
honen & Selivuo 2006, 18). Muun muassa tasapainotetun mittaris-
ton kouluyhteisöihin soveltamisen perimmäiset ongelmat kytkeytyvät 
erilaisiin käsityksiin työn tuloksellisuudesta (ks. Selivuo 2005; Ora-
vakangas 2005). Viime vuosina tasapainotettu mittaristo on ymmär-
retty lähinnä strategisen johtamisen ja tuloksellisuusarvioinnin väli-
neeksi (Niiranen, Stenvall & Lumijärvi 2005, 243–244). Mikäli sen 
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halutaan olevan myös keskustelu- ja ymmärtämisfoorumi (ks. Määttä 
2000) tai väline perustehtävän hoitamisen ja työnteon mielekkyyden 
tukemiseen, on vielä paljon tehtävää. 
Tässä tutkimuksessa nähdään, että tuloksellisuus-käsitteen uudel-
leen määrittelyssä tulisi lähteä liikkeelle perustehtävän luonteen ja 
organisaation eri tasojen hahmottamisesta. Vasta tämän jälkeen on 
mahdollista ymmärtää erilaisten, myös omien perustehtäväkäsitys-
ten näkökulmasta vieraaksi koettujen, arviointien tarkoitus. Uusi ja 
nimenomaan opetus- ja kasvatustyön luonteeseen sopiva ulottuvuus 
tuloksellisuuden määrittelyyn voisi avautua tutkimuksessa koroste-
tusta elinvoimaisuuden käsitteestä, jota Quinn (1999) on ehdottanut 
yhdeksi julkisen organisaation kokonaistuloksellisuuden arvioinnin 
välineeksi. Tuloksellisesta koulusta puhumisen sijaan käsitteen ”elin-
voimainen koulu” käyttäminen voisi tuoda uutta väriä paitsi koulun 
tuloksellisuutta myös sen arviointia koskevaan keskusteluun. 
Tämän tutkimuksen tulokset antavat olettaa, että mikäli tuloksel-
lisuuden määrittämisessä huomioidaan opettajien perustehtävää kos-
kevat yhteiset käsitykset, tuloksellisuuden arvioinnin tulisi huomioida 
ainakin seuraavat tekijät: oppilaiden parhaaksi toimiminen, oppilaan 
innostuminen, kasvuprosessin tukeminen, työn pitkäjänteisyys, oppi-
laiden palaute ja kodin kanssa tehtävä yhteistyö. Kyseiset, tutkimus-
tulosten mukaan nimenomaan tulokselliseen perustehtävän hoitami-
seen liittyvät tekijät ovat esimerkkejä siitä, mihin yhteisesti hyväksyt-
tyihin perustehtävän osa-alueisiin arviointi tulisi kohdistaa. Useimmi-
ten näin myös tehdään, joten näiltä osin tuloksellisuuden arviointi ei 
ole ristiriidassa opettajien perustehtäväkäsitysten kanssa. 
Jotta tuloksellisuuden arviointi todella huomioisi opetus- ja kasva-
tustyön ominaispiirteet, keskustelua tulisi kuitenkin käydä myös siitä, 
mitä edellä mainitut tarkoittavat käytännössä ja ennen kaikkea siitä, 
kuinka niitä on mahdollista tai tarkoituksenmukaista arvioida. Voiko 
oppilaan innostuminen olla yksi oppimisen mittari? Voisiko kasvu-
prosessia arvioida joku muu kuin opettaja ja vaikkapa kolmen vuoden 
syklissä? Mitä tarkoittaa ”tuloksellinen kodin kanssa käytävä yhteis-
työ”? Mitkä ovat mahdollisuutemme muokata arvioinnin kriteerejä 
tai toteutustapoja? 
Vinkkejä keskustelun sisällölle voi saada myös tutkimuksen yksi-
löllisiä perustehtäväkäsityksiä koskevista tuloksista: kuinka erilaisiin 
kehittämisprojekteihin osallistuminen huomioidaan tai jätetään huo-
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miotta osana organisaation kokonaistuloksellisuutta tai ketkä ovat 
päteviä osallistumaan koulutyön tuloksellisuuden arviointiin? yksi-
löllisissä perustehtäväkäsityksissä konkretisoituvat erilaiset rajanvedot 
ja vaikutusmahdollisuudet ovat tärkeitä tuloksellisuuden – tai organi-
saation elinvoimaisuuden – määrittäjiä silloin, kun puhutaan arvioin-
nista työhyvinvoinnin ja erityisesti työnteon mielekkyyden tukijana. 
Tässä yhteydessä on tärkeää, että jokainen työntekijä voi kokea, että 
arviointi kohdistuu itselle tärkeisiin asioihin – olipa kyse sitten yhteis-
työprojekteihin osallistumisesta tai luokkahuonetyöskentelyyn keskit-
tymisestä. Se, että omaa työtä arvioidaan, kertoo siitä, että työtä myös 
arvostetaan. Erilaisten työtapojen ja valintojen huomioimisen myötä 
luodaan perustaa myös arvioinnin hyväksymiselle ja samalla arvioin-
titiedon keräämisen ja hyödyntämisen onnistumiselle. 
Oleellista on, että perustehtävän jäsentämisen tavoin myös tulok-
sellisuutta koskeva keskustelu kattaa organisaation eri tasot sekä sisäl-
lön että keskustelun toteutuksen osalta. Onko nykyisessä peruskoulun 
tuloksellisuusarvioinnissa todella kyse vain taloudellisten tekijöiden 
arvioinnista? Onko mahdollista, että talous rajattaisiinkin kokonaan 
tulosten tarkastelun ulkopuolelle? Onko arviointi ristiriitainen henkilö-
kohtaisten näkemystemme kanssa? Jos näin on, kuinka voimme kehit-
tää arviointia siten, että se palvelisi myös omia tarpeitamme? Mitä hyö-
tyä tai haittaa jostakin tietystä arvioinnista on perustehtävän hoitami-
selle? Kuinka hyödynnämme valtakunnallisia tai kunnallisia arviointeja 
osana jokapäiväistä perustehtävän hoitamista ja työn kehittämistä? 
Sen, mitä peruskouluorganisaatiossa arvostetaan, tulisi heijastua 
nykyistä selvemmin myös tuloksellisuuden arvioinnin määrittämiseen. 
Tällä ei tarkoiteta niinkään uuden tuloksellisuuden määritelmän tai 
uusien mittareiden laatimista kuin keskustelun syventämistä. Jos tulok-
sellisuuden käsite koetaan opetus- ja kasvatustyölle vieraaksi, miksei 
keskustella enemmän siihen liittyvistä mielikuvista ja mielikuvien syn-
nystä? Jos organisaatiossa pidetään tärkeänä eri tasojen välisiä keskuste-
luja, miksei tämä voisi olla yksi tuloksellisen toiminnan mittari? Mikäli 
koulun tukitulokset mielletään koulun avaintulosten tavoittelemisen 
edellytyksiksi (ks. luku 3.3), voisiko tämän tutkimuksen keskiöön nos-
tetun perustehtävän jäsentämisen ottaa yhdeksi koulun tukituloksia 
koskevaksi mittariksi? Jos opettajat kokevat voivansa hoitaa perusteh-
tävänsä aivan riittävän hyvin, mitä tarkoitetaan puhuttaessa kunnian 
palauttamisesta perustehtävälle (vrt. Syrjäläinen 2002)? 
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Edellä esitettyjä tuloksellisuusarvioinnin kehittämistä koskevia 
ehdotuksia tai keskustelun paikkoja on mahdollista hyödyntää myös 
tuloksellisuusarviointia koskevien mallien kehittämisessä. Esimerkiksi 
tasapainotetun mittariston neljästä näkökulmasta (ks. luku 3.2) perus-
tehtävän jäsentämisprosessi ja siihen sisäänrakennettu ajatus työnteon 
mielekkyyden tukemisesta soveltuu hyvin osaksi henkilöstön aikaan-
saannoskyvyn arviointia ja kehittämistä. Mittarin mukaan kyseisen 
näkökulman arviointi muodostuu osaamisen, työmotivaation, työtyy-
tyväisyyden ja sitoutuneisuuden sekä työkykyisyyden kaltaisista osa-
alueista (ks. Lumijärvi 1999). Vastaavasti esimerkiksi koteihin ja kou-
lun muille yhteistyötahoille ulotettu keskustelu siitä, mitä itse kukin 
ymmärtää koulun perustehtävällä, voidaan mieltää osaksi asiakastyy-
tyväisyyden ja palvelujen laadun kehittämistä. Mikäli vaikuttavuusnä-
kökulma ymmärretään kokonaisten palvelujärjestelmien kyvyksi saada 
aikaan haluttuja vaikutuksia (Lumijärvi 1999, 15), organisaation eri 
tasot huomioivan perustehtävän jäsentämisen voidaan katsoa muodos-
tavan koko vaikuttavuusnäkökulman ytimen. Sama koskee prosessi-
näkökulmaa: vaikka mittaristossa prosessinäkökulmaan yhdistetään 
lähinnä tuottavuutta ja yksikkökustannuksia koskevia laskelmia, myös 
kyseinen näkökulma edellyttää perustehtävän jäsentämistä. Ollakseen 
sujuvia ja tarkoituksenmukaisia, kyseisten laskelmien tulee huomi-
oida, miksi peruskouluorganisaatio ylipäätään on olemassa. Käytän-
nössä edellä mainittu viittaa siihen, että toteutuakseen tasapainotet-
tuun mittaristoon sisäänrakennetun kerroksellisuuden ja kausaalisuu-
den idea edellyttää tutkimuksessa korostetun kaltaista, organisaation 
eri tasot ja toimijat huomioivaa perustehtävän jäsentämistä. Tasapaino-
tetun mittariston kehittämisen osalta tutkimuksen anti onkin kiteytet-
tävissä kysymykseen, kuinka erilaisia perustehtäväkäsityksiä on mah-
dollista tehdä näkyväksi ja näin edistää yhteisen kielen ja arviointikult-
tuurin syntymistä sekä tiedon tasolta toiselle siirtymistä. 
Tässä tutkimuksessa on korostettu eri tasoista muodostuvan koko-
naisuuden hahmottamista ja perustehtävän jäsentämistä osana tulok-
sellisuuteen liittyvää keskustelua ja tuloksellisuuden määrittämistä. 
Mitä ylemmästä organisaation tasosta on kyse, sitä yleisemmät ovat 
väistämättä myös arvioinnin kriteerit. Näin tapahtuu syystä, että ver-
tailtavalla ja peruskoulun yhteiskunnallisen tehtävän onnistumista 
mittaavalla arviointitiedolla on oma kiistaton paikkansa. Tämä ei kui-
tenkaan tarkoita organisaation muiden tasojen unohtamista. Pikem-
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minkin asia on päinvastoin: mitä selvemmäksi ja näkyvämmäksi jokai-
nen taso tekee oman perustehtävänsä ja sen arvioinnin perustan, sitä 
helpompi on hahmottaa kokonaisuus ja kehittää tasojen välistä yhteis-
työtä. Kuten Oulasvirta (2007) toteaa: sen määrittäminen, mikä mil-
loinkin on riittävän hyvin, edellyttää, että palvelukohtaisesti määri-
tellään ylemmän ja alemman organisaatiotason työosuus palvelujen 
tuottamisessa. 
Tuloksellisuuden arvioinnin taustalla vaikuttavien valtakunnallis-
ten ja paikallisten järjestelmien sekä niihin sisältyvien oikeuksien ja 
velvollisuuksien tunteminen voi osaltaan auttaa kehittämään välineitä, 
joiden avulla päätöksentekijöille voidaan viestittää työstä, sen tulok-
sista ja työn tekemisen reunaehdoista. Tämän tutkimuksen tulokset 
voivat osaltaan auttaa kehittämistyössä, joka voi todentua esimerkiksi 
perustehtävän eri tasot huomioivan kunnallisen kehittämissuunnitel-
man ja arviointistrategian laatimisena (ks. luku 3.1). Kyseisen arvi-
ointistrategian avulla voidaan tukea myös sitä, että oman työn ydin-
alueiden ulkopuolelle kohdentuvat mutta jonkin muun tason näkö-
kulmasta keskeiset arvioinnin keinot hyväksytään osana peruskoulu-
organisaation arviointia. Oleellista on, että kunkin arvioinnin tulee 
olla vähintäänkin jonkin tason tai jonkun toimijan näkökulmasta tar-
koituksenmukaista. Oikotietä tämän toisaalta yhteismitallisten ja toi-
saalta eriytyvien ja tarkoituksenmukaiseksi koettujen arviointien väli-
sen tasapainon löytämiseksi ei ole.
Edellä esitettiin, että arvioinnin kehittämisessä keskityttäisiin tulok-
sellisuus-käsitteen sijaan niihin merkityksiin ja arvostuksiin, joita itse 
kukin liittää tulokselliseen perustehtävän hoitamiseen. Mikäli tulok-
sellisuus-käsitteen sisältämä historia toistuvasti estää menemästä asi-
oiden ytimeen, on syytä miettiä myös koko käsitteen vaihtamista tai 
vähintäänkin jonkin muun käsitteen käyttöä tuloksellisuuden rin-
nalla. ”Tuloksellisuutta” pedagogisen prosessin kuvaajana on kyseen-
alaistanut myös Oravakangas (2005), jonka mukaan opettajat har-
voin käyttävät tuloksellisuusajattelun termejä. Opetus- ja kasvatus-
työn ammattilaisten suuhun paremmin sopivia voisivatkin olla esimer-
kiksi edellä viitatut elinvoimaisuuden sekä ”riittävän hyvän” käsitteet. 
Näistä ensimmäistä voitaisiin käyttää silloin, kun puhutaan koulun eri 
tasot ja toimijat huomioivasta perustehtävän hoitamisen ja työhyvin-
voinnin tukemisesta. Käsitteistä jälkimmäinen voisi viitata yksilöiden 
ja yhteisöjen arkeen vaikuttavien mahdollisuuksien ja rajojen määrittä-
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miseen. Opettajien perinteisesti vahvaan ammatti-identiteettiin viita-
ten ”riittävän hyvän” määrittäminen – sen toteuttamisesta puhumatta-
kaan – voi olla haastava, mutta samalla ammatillisen kasvun näkökul-
masta hyvinkin tärkeä tehtävä. Oleellista on, että arvioinnin ja kehittä-
misen ytimessä säilyy se kokonaisuus ja tehtävä, jonka hoitamista var-
ten peruskoulu on olemassa. 
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11     TUTKImUKSEN ARVIOINTI JA 
      POhDINTA
Tutkimuksen arvioinnissa on viime kädessä kyse sen pohtimisesta, 
kuinka hyvin tutkimustehtävään tai tutkimuskysymyksiin on vastattu. 
Tutkimustehtävän luonteesta riippuen tämä voi tarkoittaa sen arvioi-
mista, kuinka kuvaavia, ymmärrystä lisääviä, kestäviä, yleistettäviä tai 
käyttökelpoisia tulokset ovat. Tulosten käyttökelpoisuus arviointikri-
teerinä korostuu silloin, kun kyse on organisaatioihin kohdistuvasta ja 
kehittämistyöhön sidotusta tutkimuksesta. (Cassell & Symon  1994; 
Robson 2002.) 
Tämä tutkimuksen päättävä luku koostuu tutkimuksen arvioin-
nista ja pohdinnasta. Tutkimuksessa arviointi kohdistetaan tulosten 
käyttökelpoisuuteen, tutkimuksen toteutuksen onnistumiseen sekä 
tutkimuksen merkitykseen uusien mahdollisuuksien ja jatkotutkimus-
aiheiden avaajana. Näistä ensin mainittu eli tulosten käyttökelpoisuu-
den arviointi on aloitettu jo luvussa 10 tarkastelemalla sitä, kuinka 
perustehtäväkäsityksiä koskevaa tutkimustietoa on mahdollista hyö-
dyntää peruskouluorganisaation kehittämisessä. Luvussa 11.2 kyseistä 
arviointia jatketaan tutkimustulosten yleistettävyyden sekä tutkimuk-
sessa luotujen perustehtävä-mallien arvioinnilla. 
Luvussa 11.1 tutkimuksen toteutuksen arvioinnin yhteydessä tar-
kastellaan muun muassa tutkijan positiota, tutkimusprosessin avoi-
muutta, aineistonkeruu- ja analyysitapojen tarkoituksenmukaisuutta 
sekä sitä, kuinka hyvin tutkimuksessa käytetyt mittarit ovat mitanneet 
juuri sitä, mitä niiden on ollut tarkoituskin mitata. Luvussa 11.3 esi-
tellyn ja uusien mahdollisuuksien avaamiseen kohdistuvan arvioinnin 
taustalla on Heikkisen, Huttusen ja Syrjälän (2007) esittämä näke-
mys, jonka mukaan nimenomaan arvioinnin ansiosta tutkimuksessa 
avataan uusia mahdollisuuksia ja näköaloja, luodaan erilaisia tulkin-
toja sekä herätetään keskustelua toisaalta tutkijan ja tutkittavien, toi-
saalta tieteellisen ja muun maailman välillä. 
Edellä kuvatuista osa-alueista koostuva tarkastelu on nimetty tut-
kimuksen arvioinniksi ja pohdinnaksi. Kyseiseen valintaan on pää-
dytty syystä, että tulosten käyttökelpoisuuden sekä tutkimuksen avaa-
mien mahdollisuuksien ja jatkotutkimusehdotusten (luku 11.4) tar-
kastelussa katsotaan olevan kyse paitsi tutkimuskokonaisuuden arvi-
oinnista myös perinteisesti tutkimuksen pohdinta-osaksi kutsutusta 
tutkimuksen yleisen arvon määrittämisestä. 
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11.1  Tutkimuksen toteutuksen arviointi
Tutkimuksen toteutusta arvioitaessa tärkeä arvioinnin kohde on tut-
kimuksen avoimuus. On tärkeää, ettei lukijan tarvitse arvailla valin-
tojen taustalla vaikuttavia perusteluja, tutkimuksen osien välisiä yhte-
yksiä tai johtopäätösten alkuperää. Tärkeää on myös se, että erilaisten 
aineistojen analyysi sekä tulosten ja tulkintojen esittäminen muodos-
tavat mahdollisimman yhtenäisen kokonaisuuden.
Aineistojen käsittelyn ohella tutkimusprosessin avoimuuden arvi-
ointiin liittyy myös teoreettisen viitekehyksen muodostamisen sekä 
tutkijan position tarkasteleminen. Aiemman tutkimuksen vähäisyyden 
vuoksi tässä tutkimuksessa keskeisten teorioiden ja käsitteiden rajaa-
minen on perustunut pitkälti tutkijan valintoihin. Näin ollen teorian 
rooli on ollut tutkimuksessa lähinnä ajatuksia herättävä ja tulkintaa 
ohjaava. Samalla tutkijan rooli ja asema ovat korostuneet. Käytännössä 
tämä tarkoittaa, että niin tutkimuksessa luodut teoreettiset jäsennyk-
set kuin empiiriset tulokset valottavat vain yhtä näkökulmaa perus-
tehtäväkäsitysten kirjosta. Kyseinen huomio ei vähennä tutkimuksen 
arvoa vaan korostaa, että tulkintoja tehtäessä ja tuloksia edelleen sovel-
lettaessa on hyvä tiedostaa tutkimuksen lähestymistavan luomat rajoi-
tukset. Tässä tutkimuksessa keskitytään opettajien käsityksiin, jolloin 
tutkimus ei tuota uusia vastauksia esimerkiksi kysymykseen siitä, mitä 
opettajien perustehtävät todellisuudessa ovat.  
Tutkimuksen arvioinnin yhteydessä on syytä huomata myös tut-
kimuksen läheinen yhteys KARTUKE-hankkeeseen, mikä heijastuu 
useisiin tutkimuksessa tehtyihin ratkaisuihin tutkimuksen syntyhet-
kistä aina sen raportointiin saakka. Esimerkiksi tutkimuksen tiedon-
hankintaan sekä aineistonkeruuseen hanke on tuonut sekä mahdolli-
suuksia että rajoituksia. Mahdollisuuksia edustaa se eri tieteenalojen 
ja kunnallisten toimialojen kirjo, johon tutkija on hankkeen myötä 
tutustunut. Rajoituksena voidaan mainita keskittyminen tiettyihin 
kouluihin ja ajankohtaan. Hanke on vaikuttanut myös tutkijan posi-
tioon, jota ovat luonnehtineet paitsi tutkijan myös yhteyshenkilön 
ja verkoston jäsenen roolit. Verkoston jäsenenä tutkija on sitoutunut 
tiettyihin käsitteisiin, toimintatapoihin ja jopa kirjallisuuteen. Kysei-
set sitoumukset eivät koske tätä tutkimusta, mutta ovat voineet – osin 
myös tiedostamatta – vaikuttaa tutkijan tekemiin valintoihin sekä toi-
mintaan. 
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Tutkijan positiota määrittää osaltaan myös hänen taustansa, johon 
ei sisälly kokemusta peruskoulun opettajana toimimisesta. Seikka on 
askarruttanut tutkijaa ja aika ajoin myös muita tutkimusta sivusta seu-
ranneita. Kysymykseksi on noussut, voiko henkilö ilman henkilökoh-
taista kokemusta luokan- tai aineenopettajan arjesta tutkia opetta-
jan työtä ja käsityksiä. Tämä kysymys sai myöntävän vastauksen aina-
kin tutkimuksen kohteena olleiden koulujen opettajilta, jotka näki-
vät kyseisen seikan mieluummin tutkijan vahvuutena kuin puutteena. 
Kyseiset opettajat uskoivat, että vain ”ulkopuolisen” henkilön on mah-
dollista nähdä ja kyseenalaistaa niitä ”itsestäänselvyyksiä”, joita eri-
laisten opettajayhteisöjen näkemykset ja perustehtäväkäsitykset ovat 
täynnä. Tässä suhteessa tutkimuksen uskottavuutta on pyritty vahvis-
tamaan sillä, että useat kasvatus- ja opetusalan ammattilaiset ovat luke-
neet ja kommentoineet tutkimusraporttia ja sen sisältämiä tulkintoja 
tutkimuksen eri vaiheissa. 
Erilaisten aineistojen ja tulkintojen muodostamaan kokonaisuu-
teen on tutkimuksessa pyritty siten, että haastattelu- ja kyselyaineistoja 
on tarkasteltu limittäin ja teema kerrallaan edeten. Kyseisen raportoin-
titavan vaarana on kuitenkin, että raportoinnista tulee sekavaa. Vuo-
roin kysely- ja vuoroin haastatteluaineiston tarkastelua sisältävä ete-
nemistapa on myös lukijalle vaativampi. Tutkimustehtävän näkökul-
masta kyseistä tapaa pidettiin kuitenkin tässä tutkimuksessa aineisto-
kohtaista tarkastelutapaa tarkoituksenmukaisempana. Tulosten esittä-
misen keskeisenä periaatteena on vaikuttanut myös pyrkimys opetta-
jien äänen kuulumiseen ja kuulemiseen. Kyseiseen periaatteeseen viita-
ten aineiston analyysissa on lähdetty liikkeelle opettajien omasanaisista 
perustehtäväkuvauksista. Tuloksia koskevan kokonaiskuvan muodos-
tumista pyritään tukemaan luvulla 10, jossa tarkastellaan tutkimuksen 
keskeisiä tuloksia ja tulosten hyödyntämismahdollisuuksia. 
Ehkä oleellisin tutkimuksen toteutusta – ja samalla myös tulosten 
käyttökelpoisuutta – koskeva kysymys on kuitenkin kysymys siitä, 
onko tutkittu sitä, mitä on ollut tarkoitus tutkia. Tässä suhteessa tut-
kimuksen toteutusta voidaan pitää onnistuneena. Tutkimuksen teo-
ria, aineistot ja niihin perustuvat tulkinnat tuottavat tietoa opettajien 
perustehtäväkäsityksistä osana julkista palvelujärjestelmää ja peruskou-
luorganisaation kehittämistä. Kyseisen tiedon perusteella tutkimuk-
sessa on myös luotu välineitä peruskoulun eri tasot ja ominaispiirteet 
huomioivalle kehittämiselle.
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Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen toteutukseen liittyviä teki-
jöitä ja tutkimusprosessin luotettavuutta ensin haastattelu- ja tämän 
jälkeen kyselyaineistojen osalta. 
Haastatteluaineisto
Tutkimuksen haastatteluaineiston arviointi nivoutuu läheisesti kvali-
tatiiviseen perinteeseen, jossa keskeistä on muun muassa tutkimuksen 
– ja tutkijan – subjektiivisuus, prosessin kuvaamisen avoimuus sekä 
tutkimuksen aika- ja kontekstisidonnaisuus. Näistä viimeksi mainittua 
kuvastaa muun muassa Eskolan ja Suorannan (1998, 210) määritelmä, 
jonka mukaan ”tutkimuksen luotettavuus on tutkijayhteisön sosiaa-
linen sopimus siitä, mitä tänään pidetään tieteellisenä tutkimuksena, 
mitä eilen ei”. Laadullisessa perinteessä arvioinnin yleiskäsitteenä käy-
tetään yleisesti tutkimuksen laatua (quality) tai luotettavuutta, joita voi 
tarkastella edelleen esimerkiksi tutkimuksen uskottavuuden sekä tulos-
ten siirrettävyyden, varmuuden ja vahvistettavuuden näkökulmista (ks. 
Eskola & Suoranta 1998; Lincoln & guba 1985; Miles & Huberman 
1994).  Tässä tutkimuksessa haastatteluaineiston luotettavuutta arvi-
oidaan lähinnä sille asetetun tehtävän toteutumisen, kohderyhmän ja 
haastatteluteemojen valinnan sekä tulosten tarkastelun kautta. Laadul-
liseen tutkimukseen läheisesti kytkeytyvää tutkijan positiota tarkastel-
tiin aiemmin tutkimuksen hankekytkösten yhteydessä. Tulosten siir-
rettävyyteen palataan luvussa 11.2. 
Erona kyselyaineistoon haastatteluaineiston tehtävänä on ollut 
tavoittaa opettajien omasanaisia kuvauksia perustehtävää koskevista 
käsityksistä. Omasanaisten kuvausten avulla tutkimuksessa on ollut 
mahdollista jäsentää opettajien perustehtäväkäsitysten kokonaisuutta 
kaikkine jännitteineen. Haastatteluaineisto on osoittanut hyvin, 
kuinka vaikeasti määriteltävästä ja rajattavasta asiasta perustehtävässä 
on kyse. Rajanvetojen häilyvyys ja erilaisten perustehtävään liittyvien 
käsitteiden sekoittuminen puheessa ovat asioita, joita ei olisi ollut mah-
dollista tunnistaa pelkästään kyselyaineistoon perustuvan tutkimuk-
sen avulla. Näin ollen haastatteluaineiston tuottamia tuloksia on syytä 
pitää tutkimustulosten merkitystä arvioitaessa keskeisinä. Myös haas-
tattelujen myötä mahdollisesti toteutunut tutkimuksen emansipato-
rinen tehtävä (ks. luku 5.2.1) sekä yhteisötason keskustelun herättä-
minen (ks. luku 11.3) ovat merkittäviä ja nimenomaan tutkimuksen 
haastatteluosuuden aikaansaamia tuloksia. 
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Tutkimuksen haastatteluaineisto koostui yhteensä 11 luokan- ja 
aineenopettajan haastattelusta. Kyseisen aineiston katsotaan tuotta-
neen näkemyksen siitä, mitä tekijöitä opettajien perustehtäväkäsityk-
siin voi kuulua ja millaiset asiat opettajien käsityksissä korostuvat. 
Haastatteluaineiston merkitystä ja uskottavuutta arvioitaessa voidaan 
todeta, että haastattelujen määrä olisi voinut olla suurempikin. Suu-
remman ja heterogeenisemman aineiston avulla olisi voinut olla mah-
dollista tehdä nyt tutkimuksessa tehtyjen määrällisten eroavuuksien 
(useimmat, suurin osa, vain muutamat) ohella myös laadullisia opetta-
jien perustehtäväkäsityksiä koskevia rajanvetoja ja mahdollisesti myös 
käsitehierarkioita.  Heterogeenisemmasta haastatteluaineistosta puhut-
taessa viitataan tässä tutkimusaineiston valikoituneisuuteen eli siihen, 
että tutkimuksessa haastatellut olivat lähtökohtaisesti melko myön-
teisesti kehittämistyöhön suhtautuvien ja pitkät kehittämisperinteet 
omaavien koulujen opettajia. Erilaisten koulujen opettajia haastat-
telemalla tulokset voisivat näyttää hieman toisenlaisilta. Kattavampi 
aineisto olisi voinut tehdä mahdolliseksi myös erilaisten käsitehierar-
kioiden luomisen. Sama aineistojen laajentamisen mahdollisuus liit-
tyy myös kyselyaineistoon – esimerkiksi muutamiin eri kokoisten kau-
punkien kouluihin ryväsotannalla kohdistetun otannan myötä aineis-
ton analyysiin ja tulkintaan olisi voinut aueta uusia mahdollisuuksia. 
Tässä tutkimuksessa edellä esitetyt seikat on rajattu osaksi jatkotutki-
musten haasteita. 
Toteutettujen haastattelujen teemojen katsotaan kuitenkin kat-
tavan tutkimuksen keskeiset osa-alueet. Perustehtävän jäsentämisen 
prosessimaisuutta korostavan tutkimuksen näkökulmasta perusteltua 
olisi voinut olla myös ryhmähaastattelujen tai haastattelujen jälkeis-
ten, ikään kuin palaute-, keskustelujen toteuttaminen. Hankkeen puit-
teissa haastattelujen antia käytiin läpi opettajien kanssa, mutta koska 
kyse oli lähinnä opettajille tarjotusta mahdollisuudesta vapaamuotoi-
seen keskusteluun, tätä hankkeen vaihetta ei sisällytetty tutkimuksen 
aineistonkeruuseen. Kuitenkin lienee selvää, että yhteisötasolla toteu-
tetut ja oppimista tukemaan pyrkivät keskustelut olisivat tuottaneet 
myös perustehtävän jäsentämiseen liittyvää uutta tietoa. Myös kysei-
nen tutkimuksen kohdentamisen ja aineistonkeruun mahdollisuus jää 
kuitenkin jatkotutkimusten tehtäväksi. 
Haastatteluihin perustuvan tutkimusosuuden osalta tutkimuksen 
luotettavuutta on pyritty varmistamaan haastatteluprosessin kuvaa-
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misen sekä opettajien omasanaisia perustehtäväkäsityksiä kuvaavien 
aineistokatkelmien esittämisen avulla. Näistä ensin mainitulla tarkoi-
tetaan haastatteluaineiston keruun ja analyysin eri vaiheiden (mm. 
haastatteluteemojen rakentumisen sekä haastateltavien valinnan) sekä 
tutkijan esiymmärryksen ja position kuvaamista. Kyseisten tekijöiden 
kuvaamisen avulla tutkimuksessa on pyritty tekemään mahdollisim-
man läpinäkyväksi se, mihin tutkimuksen toteutusta koskevat valin-
nat sekä aineistosta tehdyt tulkinnat perustuvat. 
Runsailla aineistokatkelmien esittämisellä on pyritty lisäämään 
analyysiprosessin avoimuutta ja tuloksista tehtyjen tulkintojen uskot-
tavuutta. Lisäksi tulkintojen uskottavuutta on pyritty lisäämään koh-
deryhmän mukaan ottamisella. Tällä tarkoitetaan, että haastateltavana 
olleet opettajat ovat olleet mukana keskustelemassa aineiston analyysin 
eri vaiheista sekä analyysin avulla tehdyistä yhteenvedoista ja johtopää-
töksistä. Myös tutkijan opetus- ja kasvatusalalla työskentelevät kolle-
gat ovat olleet aktiivisesti mukana keskustelemassa tulkintojen luotet-
tavuudesta ja paikkansapitävyydestä. 
Haastatteluaineistosta tehtyjen tulkintojen luotettavuutta tai paik-
kansapitävyyttä on testattu tutkimuksessa myös kyselyaineiston avulla. 
Koska tutkimuksessa haastattelu- ja kyselyaineistot eivät ole toisilleen 
alisteisia, testaamista oli mahdollista tehdä myös toiseen suuntaan: 
kyselyaineiston tuloksia verrattiin haastatteluaineiston vastaaviin osa-
alueisiin. Kyseistä aineistojen ”ristiin tarkastelemista” pidetään tutki-
muksessa varsin onnistuneena. Erilaisten aineistojen toisiinsa peilaa-
misen avulla oli mahdollista syventää ja joissakin tapauksissa myös 
kyseenalaistaa toisen aineistolajin tuottamaa tietoa. 
Huomattavaa on, että edellä kuvattu pyrkimys prosessin avoimuu-
teen koskee haastatteluaineiston ohella myös kyselyaineistoon perustu-
vaa tutkimuksen osaa. Kyseisen, tutkijan position ja esiymmärryksen 
kuvaamisesta koostuvan, arvioinnin vaiheen korostaminen on kuiten-
kin tyypillisempää nimenomaan laadullisen tutkimuksen perinteessä. 
Kyselyaineisto
Kvalitatiivisen perinteen tavoin myös kvantitatiivisen tutkimuksen 
arvioinnissa oleellista on läpinäkyvyys (transparency) (Robson 2002, 
231–234, 260–267). Usein kvantitatiivisen tutkimuksen arviointi 
konkretisoituu muun muassa tutkimustehtävän ja otoksen (mm. 
otantamenetelmien, kadon analyysin) välisen suhteen sekä käytetty-
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jen mittareiden reliabiliteetin tarkasteluksi. Näistä ensin mainittu liit-
tyy kysymykseen tutkimuksen ulkoisesta validiteetista ja yleistettävyy-
destä. Toisessa tarkastellaan taas kysymysten tai väittämien toimivuutta 
eli tutkimuksen sisäistä validiteettia ja reliabiliteettia. 
Tutkimuksen kyselyosuuden ulkoisen validiteetin arviointia on 
kuvattu aiemmin luvussa 5.3, jossa tarkasteltiin otoksen onnistumista 
ja vastaajien edustavuutta. Seuraavaksi tarkastellaan lähemmin kyse-
lyn sisäistä validiteettia. 
Sisäistä validiteettia voidaan tarkastella sekä yksittäisen mittarin 
tai mittareiden että tutkimuksen kokonaisvaliditeetin näkökulmasta. 
Näistä ensin mainittu on välttämätön, joskaan ei riittävä, edellytys jäl-
kimmäisen toteutumiselle. Jälkimmäisessä on kyse laajemmasta tut-
kimuksen tarkastelemisesta. Kyseiseen tarkasteluun voidaan yhdis-
tää muun muassa Bringberg’n ja Mcgrath’n (1985) näkemys, jonka 
mukaan validiteetti on tila, jota tutkimuksella tavoitellaan. 
Sisäisen validiteetin arviointi kiteytyy mittarin ja asetettujen kysy-
mysten toimivuuden arviointiin. Mittarin tai mittareiden tasolla tämä 
tarkoittaa pätevyyttä eli tutkimuksen kykyä mitata juuri sitä, mitä sen 
on ollut tarkoituskin mitata. Validi mittari on siis onnistuneen ope-
rationalisoinnin tulos. Koska useimmiten operationalisointi voidaan 
toteuttaa hyvin monella eri tavalla, laadulliselle perinteelle tyypilli-
sempi avoimuus on keskeistä mittareiden validiteetin arvioimisessa. 
Erityisesti vähän tutkittuja aihealueita tarkasteltaessa keskeisiä mitta-
rin uskottavuutta lisääviä tekijöitä ovat teoreettisen viitekehyksen sel-
keä jäsentäminen sekä yhteys mittareiden operationalisointiin. Viime 
kädessä mittarin pätevyyden arvioiminen jää mahdollisten jatkotutki-
musten tehtäväksi. 
Tässä tutkimuksessa kyselyaineisto koostui kolmesta teorian ohjaa-
mana laaditusta mittarista, joita ovat perustehtävä-, arviointi- ja yhtei-
söllisyys-mittarit. Kunkin mittarin väittämien toimivuutta on tarkas-
teltu sisäisen yhdenmukaisuuden ja nimenomaan väittämistä empiiri-
sesti erotettavissa olevien ulottuvuuksien (rakenteen) sisäisen yhden-
mukaisuuden avulla (ks. luku 5.4.1). Kuten aiemmin on todettu, mit-
tareiden sisäinen yhdenmukaisuus tai validiteetti on tässä tutkimuk-
sessa pääosin kunnossa. Sen sijaan on syytä pohtia lähemmin mitta-
reiden validiteettia suhteessa tutkimuskokonaisuuteen – toisin sanoen 
sitä, kattavatko mittarit koko tutkimuksen alueen. Kyseinen tarkastelu 
voidaan yhdistää myös tutkimuksen lopussa esitettävään validiteettia 
koskevaan kysymykseen ”mitä tekisin nyt toisin”.  
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Mittareiden suhdetta tutkimuskokonaisuuteen voidaan pitää läh-
tökohtaisesti perusteltuna. Normatiiviseen ja koettuun perustehtä-
vään kohdistuvana kyselyaineisto tuotti perustehtäväkäsitysten näkö-
kulmasta varsin validia tietoa. Tutkimusprosessin edetessä yhä enem-
män painoarvoa saivat kuitenkin muun muassa kysymykset opettajan 
ja koulun perustehtävän suhteesta sekä työn rajaamisesta ja työtapava-
linnoista. Koska kyse oli abduktiivisesti etenevästä analyysiprosessista 
ja nimenomaan haastatteluaineistossa korostuneista huomioista, kysei-
siä tekijöitä ei ollut huomioitu teorian ohjaamana laadituissa kyselyn 
mittareissa. Näin ollen voidaan todeta, että kyselyaineisto ei kata aivan 
koko tutkimuksen aluetta. Kyseinen huomio alentaa mittareiden vali-
diteettia suhteessa tutkimuskokonaisuuteen, mutta se ei alenna kuiten-
kaan tutkimuksen kokonaisvaliditeettia. Pikemminkin asia on päinvas-
toin: haastatteluaineiston tuottamisen ja strukturoidun kyselyn ulko-
puolisia tuloksia pidetään tärkeinä opettajien perustehtäväkäsityksiä 
koskevan ymmärryksen lisääjinä. Ulkopuolisia tuloksia voidaan pitää 
varsin odotettuina myös siksi, että kyse on entuudestaan vähän tutki-
tusta aihealueesta, jolloin teorian asema suhteessa aineiston keruuseen 
on väistämättä ikään kuin kokeileva. 
Kyselyn mittareita olisi mahdollista kehittää myös siten, että vah-
vistettaisiin tutkimuskysymysten yhteyttä mittareiden operationali-
sointiin. Tällä viitataan siihen, että mikäli perustehtävän sisältämät 
ydintehtävät ja tavoitteet, perustehtävän hoitaminen sekä arviointi 
erotettaisiin jo operationalisointivaiheessa toisistaan, saataisiin ehkä 
hienosyisempää ja syvemmälle menevää tietoa. Tarkempaa huomiota 
voisi kiinnittää myös väittämiä koskeviin sanavalintoihin (kuten ”opet-
tajan työtä määrittelevät/ohjailevat tekstit”) sekä väittämien sisältä-
miin kaksoismerkityksiin tai muuten vaikeasti avautuviin sisältöihin 
(kuten ”Työn tulokset ovat enemmän opettajan kun oppilaan aktiivi-
suudesta kiinni”). Väittämiin ja niiden sisältöihin liittyvänä ja samalla 
mittareiden validiteettia heikentävänä tekijänä voi pitää myös kyse-
lyyn liittyvien esitutkimuksen ja lomakkeen esitestausaineiston pientä 
kokoa. Kyseisiä tekijöitä arvioitaessa on kuitenkin syytä muistaa, että 
esitutkimuksen ja -testaamisen toteutuksissa kyse on aina kompromis-
seista, joita kehittämishankkeen ja tieteellisen tutkimuksen hyvin eri-
laisten aikataulujen ristipaineessa toimiva tutkija joutuu väistämättä 
tekemään. 
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11.2  Tutkimuksen käyttökelpoisuuden arviointi
Perinteisistä tutkimuksen arvioinnin kriteereistä ja kohteista käyttö-
kelpoisuuden arviointia voi verrata esimerkiksi tutkimuksen ulkoiseen 
arviointiin, tutkimuksen teoreettisen ja käytännöllisen hyödyn, mer-
kittävyyden, ulkoisen validiteetin, siirrettävyyden, objektiivisuuden 
tai vahvistettavuuden tarkastelemiseen (ks. Miles & Huberman 1994, 
278–280). yhteistä kyseisille arvioinnille on sen tarkasteleminen, mitä 
merkitystä tuloksilla on ja kuinka tuloksia on mahdollista hyödyntää 
tutkimuksen ulkopuolella.
Tämän tutkimuksen osalta tutkimuksen käyttökelpoisuuden arvi-
ointi on aloitettu jo luvussa 10. Kyseisessä luvussa esitetyn lisäksi tut-
kimuksen käyttökelpoisuuden tarkasteluun voidaan liittää tutkimuk-
sessa luodut perustehtävä-mallit ja niiden käyttömahdollisuuksien 
arvioiminen sekä tulosten siirrettävyys tai yleistettävyys. Näistä jäl-
kimmäisen eli yleistettävyyden osalta arvioinnin kriteerit riippuvat 
tutkimusperinteestä ja -lähestymistavasta. Koska tässä tutkimuksessa 
otos on pieni ja luonteeltaan valikoitunut, tutkimuksessa ei ole pyritty 
luonteeltaan tilastolliseen yleistettävyyteen. Sen sijaan siirrettävyyden 
tai yleistettävyyden yhteydessä pidetään tärkeänä sen pohtimista, mitä 
tutkimuksen osa-alueita olisi mahdollista peilata myös peruskouluor-
ganisaatiosta poikkeaviin organisaatiosta. Tutkimuksen näkemyksen 
mukaan esimerkiksi ajatus perustehtävän jäsentämisestä osana orga-
nisaation kehittämistä soveltuu hyvinkin erilaisten organisaatioiden 
kehittämisen lähtökohdaksi. 
Huolimatta siitä, että tutkimuksessa ei ole pyritty luonteeltaan 
tilastolliseen yleistettävyyteen, tutkimuksen käyttökelpoisuuden yhte-
ydessä on hyvä huomata mahdolliseen yleistämiseen liittyvät keskei-
set rajoitukset. Tässä tutkimuksessa tulosten yleistettävyyttä rajoit-
tavat keskeisellä tavalla ainakin tutkimuskohteena olleiden koulujen 
sosiaaliset taustat ja nimenomaan taustojen samankaltaisuus. Mikäli 
tutkimus tehtäisiin esimerkiksi pääkaupunkiseudulla ja luonteeltaan 
monikulttuurisissa kouluissa, myös perustehtäväkäsitykset rakentuisi-
vat todennäköisesti hieman toisin. Tämä on hyvä tiedostaa myös tut-
kimustuloksia kontekstista toiseen peilattaessa. 
Edellä esitettyyn viitaten tutkimuksen käyttökelpoisuutta arvioita-
essa keskiöön asettuvat tutkimuksessa hahmotellut perustehtävän tar-
kastelun teoreettinen viitekehys ja perustehtävä-mallit. Perustehtävään 
kohdistuvan aiemman tutkimuksen vähäisyys huomioiden sekä teo-
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reettisen viitekehyksen luomista että tutkimuksessa luotuja perusteh-
tävä-malleja voidaan pitää jo sinänsä merkittävinä tuloksina.  
Tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen liittyvään tutkimuksen 
antiin, niin sanottuihin ”teoreettisiin löydöksiin tai tuloksiin” pala-
taan luvussa 11.3. Seuraavaksi tarkastellaan hieman lähemmin tutki-
muksessa luotujen perustehtävä-mallien käyttökelpoisuutta. 
Tutkimuksessa luoduista perustehtävä-malleista ensimmäisessä 
ja luonteeltaan teoreettisessa mallissa perustehtävä jaetaan kolmeen 
tasoon: 1) koulun ja opettajan perustehtävä, 2) perustehtävän sisältä-
mät ydintehtävät ja tavoitteet sekä perustehtävän hoitaminen ja arvi-
ointi sekä 3) perustehtävän pysyvyys vs. muuttuminen. Tutkimustu-
losten perusteella erityisesti tasoista toinen sisältää huomattavan eri-
laisia käsityksiä ja jännitteitä. Näin ollen myös jatkossa perustehtä-
vän sisältämät ydintehtävät ja tavoitteet sekä perustehtävän hoitami-
nen ja arviointi on syytä erottaa toisistaan. Perusteltua voisi olla jopa 
kyseisen tason omaksi malliksi nostaminen ja kyseisen mallin edelleen 
kehittäminen. Myös muihin perustehtävän tasoihin liittyvää tarkaste-
lua voi edelleen tarkentaa paitsi mittareiden teoreettisella kehittämi-
sellä myös erilaisiin aineistonkeruutapoihin perustuvalla tarkastelun 
syventämisellä. Esimerkiksi perustehtävän tiedostamaton ulottuvuus 
edellyttää tätä tutkimusta syvemmälle meneviä aineistonkeruutapoja 
(kuten havainnointia, stimulated recall -haastatteluja tms.) ja erilaisten 
ontologisten ja epistemologisten kysymysten huomioimista. Erilaisten 
ontologisten ja epistemologisten kysymysten huomioimisesta esimerk-
kinä voidaan mainita pohdinta siitä, kuinka tietoisuuden eri tasot ase-
moituvat suhteessa tiedon eri lajeihin ja näitä koskevaan tutkimukseen. 
Onko sekä ”koetussa” että ”tiedostamattomassa” perustehtävässä kyse 
hiljaisesta tiedosta? Jos näin on, mitä tiedostamaton perustehtävä tar-
koittaa kouluorganisaatiossa ja kuinka sitä on mahdollista tunnistaa ja 
tutkia? Tai kuinka pitkälle perustehtävän eri tasoja on mahdollista, tai 
tarpeen, tehdä tietoiseksi (ks. Tsoukas 2005)? Entä mitä tietoisuus lop-
pujen lopuksi tarkoittaa (ks. Damasio 2000)? Tai mikä on tietoisuuden 
eri tasojen suhde esimerkiksi todellisuuden eri tasoihin? Edellä hahmo-
tellut kysymykset ovat esimerkkejä siitä, millaisia mahdollisuuksia ja 
jatkotutkimuksen paikkoja voi avautua pelkästään tiedostamattoman 
ulottuvuuden ottamisella tutkimuksen kohteeksi.
Tutkimuksen empiriaan perustuvassa mallissa perustehtävä jakaan-
tui seuraaviin ulottuvuuksiin: I) Työn ydintarkoitus ja hoitamisen edel-
lytykset, II) Työn merkitys, III) Työn tulevaisuus, IV) Perustehtävä tie-
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tomäärän lisäämisenä, V) Varmuus työn tekemisessä, VI) Perusteh-
tävän hoitamista ohjaavat tekijät sekä VII) Tavoitetietoisuus. Vaikka 
empiriaan perustuvassa mallissa on joitakin yhtymäkohtia perustehtä-
vän teoreettiseen malliin, kokonaisuutena mallit poikkeavat toisistaan 
huomattavasti. Ehkä keskeisenä erona voidaan mainita se, että osaan 
empiirisen mallin ulottuvuuksista sisältyy myös ”laatuja” (perustehtävä 
tietomäärän lisäämisenä, varmuus työn tekemisenä) teoreettisen mallin 
pyrkiessä neutraaliin, arvolatauksilta vapaaseen kuvaukseen. Samaan 
huomioon voidaan liittää myös empiirisen mallin keskeiset kehittämi-
sen paikat. Mallin hyödyntämisen näkökulmasta oleellista olisi, että 
mallin ulottuvuudet olisivat näkökulmaltaan samantasoisia ja näin toi-
siinsa nähden tasapainossa. 
Empiirisen mallin puutteista taikka vinoutumista huolimatta malli 
tuotti sekä tämän tutkimuksen käyttökelpoisuuden että yleisemmin 
perustehtävä-mallin ja perustehtävän tutkimisen näkökulmista merkit-
täviä tuloksia. Perustehtävä-mallin edelleen kehittämiseen liittyy esi-
merkiksi tulos, jonka mukaan opettajan työn ominaispiirteet ja nimen-
omaan työn tekemiseen liittyvä varmuus, tehtävien hallinta sekä pää-
määrätietoisuus muodostivat empiriassa oman ulottuvuutensa. ylei-
semmin tutkimustulosten kehittämistyössä hyödyntämiseen liittyy 
tulos, jonka mukaan työn merkityksen moninaisuuteen on syytä kiin-
nittää jatkossa huomiota. 
Perustehtävään kohdistuvan ja erityisesti perustehtävän ja kehittä-
misen toisiinsa yhdistävän aiemman tutkimuksen vähäisyys huomi-
oiden tutkimuksessa luodut mallit toimivat, edellä kuvatuista puut-
teistaan huolimatta, hyvänä päänavauksena perustehtävään kohdistu-
van tutkimuksen kentällä. Tutkimuksen perustehtävä-malleista oppi-
neena sekä yleisemmin tutkimuksen tuottaman tiedon antia koostaen 
jatkossa perustehtävää mallinnettaessa ja jäsennettäessä on hyvä ottaa 
huomioon ainakin seuraavat asiat: 
1) Peruskouluorganisaatiossa toteutettavassa perustehtävän 
jäsentämisessä on kyse luonteeltaan ristiriitaisten ja arvoihin 
sidottujen rajausten ja valintojen tekemisestä.
2) Samalla kyse on myös arvoketjujen avaamisesta, mikä 
edellyttää aikaa, paikkaa ja tilaa.
3) Koettu ja normatiivinen, kuten myös koulun ja opettajan, 
perustehtävä ovat kaksi eri asiaa.
4) Perustehtävää koskevat tavoitteet ja perustehtävän 
käytännössä hoitaminen on syytä erottaa toisistaan.
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5) Myös perustehtävän arviointi on hyvä erottaa omaksi 
ulottuvuudekseen.
6) On tärkeää varmistaa, että käytettävä malli tai jäsennys 
mahdollistaa organisaation eri tasojen huomioimisen sekä 
keskustelun nimenomaan siitä, mikä itse kullekin on tärkeää.
7) Jatkossa voisi pohtia myös sitä, olisiko mahdollista luoda eri 
mallit luonteeltaan erilaisille (selkiyttävä /prosessoiva) 
perustehtävän jäsentämisprosesseille ja -tarpeille.
11.3  Tutkimus uusien mahdollisuuksien avaajana
Tutkimuskokonaisuutta arvioitaessa on hyvä muistaa, että tieteellisen 
tutkimuksen tehtävä ei ole vain vastata tieteen ja työelämän olemassa 
oleviin tarpeisiin vaan myös luoda uusia merkityksiä sekä ilmiöitä ja 
näin tehdä itsensä tarpeelliseksi. Arvioitaessa tutkimusta suhteessa 
kyseiseen tehtävään voidaan kysyä, mikä on tutkimuksen anti uusien 
merkitysten, mahdollisuuksien tai tutkimustarpeiden avaajana. 
Tässä luvussa arvioidaan tutkimusta erityisesti uusien mahdolli-
suuksien avaajana. Arvioinnissa tutkimus pyritään ottamaan haltuun 
teoreettisesta ja empiirisestä tarkastelusta sekä laadullisesta ja määrälli-
sestä lähestymistavasta muodostuvana kokonaisuutena, jolla on tietty 
tieteellinen arvo ja merkitys. Luvussa toteutettu arviointi perustuu 
Heikkisen, Huttusen ja Syrjälän (2007) esittämään näkemykseen, että 
nimenomaan arvioinnin ansiosta tutkimuksessa avataan uusia mahdol-
lisuuksia ja näköaloja, luodaan erilaisia tulkintoja sekä herätetään kes-
kustelua toisaalta tutkijan ja tutkittavien, toisaalta tieteellisen ja muun 
maailman välillä. Heikkisen, Huttusen ja Syrjälän mukaan erityisesti 
narratiiveihin perustuvassa tutkimuksen arvioinnissa tulee noudattaa 
viittä keskeistä periaatetta. Kyseiset periaatteet ovat (vapaasti kään-
täen) ”historiallisen jatkuvuuden periaate” (principle of historical con-
tinuity), ”refleksiivisyyden tai tietoisuuden periaate” (principle of refle-
xivity), ”vuorovaikutteisuuden periaate” (principle of dialectics), ”toi-
mivuusperiaate” (principle of workability) ja ”mielikuvien herättämi-
sen periaate” (principle of evocativeness). Seuraavaksi tätä tutkimusko-
konaisuutta arvioidaan soveltaen edellä esitettyjä arvioinnin periaat-
teita. Kyseisten periaatteiden taustalla vaikuttavasta narratiivisesta tut-
kimusperinteestä huolimatta periaatteiden katsotaan tarjoavan käsit-
teellisiä välineitä myös tämän tutkimuksen arviointiin. 
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Heikkisen, Huttusen ja Syrjälän (2007) esittämistä periaatteista 
ensimmäisen eli historiallisen jatkuvuuden arviointiin yhdistetään 
tässä tutkimuksessa lähinnä perustehtävän historiallisesta ja käsitteel-
lisestä tarkastelusta liikkeelle lähteminen. Perustehtävä-käsitteen his-
toriaan tutustumisen ansiota on käsitteen heuristisen luonteen näky-
väksi tekeminen sekä se, että perustehtävää tarkastellaan tutkimuk-
sessa kehittämisen viitekehyksessä. Kun arvioinnin kohteena on uusien 
mahdollisuuksien avaaminen, perustehtävän heuristisuutta ja kehittä-
misen viitekehystä korostavaan valintaan nivoutuu yksi tutkimuksen 
tärkeimmistä teoreettisista löydöksistä. Tällä viitataan huomioon siitä, 
että perustehtävän jäsentämisellä voi olla kaksi erilaista tehtävää: pro-
sessoiva ja selkiyttävä tehtävä. Kyseinen huomio ja huomioon sidotut 
tutkimustulokset voivat osaltaan toimia paitsi käsitteellisinä välineinä 
myös uuden polun avaajina perinteisesti johdon määrittelemäksi miel-
letyn perustehtävän tarkastelussa ja kehittämistyössä. 
Toki historiallisen jatkuvuuden nimissä on syytä huomata paitsi 
perustehtävä-käsitettä myös peruskouluorganisaatiota ja sen kehit-
tämistä koskevat perinteet. Tutkimuksessa kouluorganisaatiota on 
kuvattu ennen kaikkea julkisen palvelujärjestelmän osana. Kyseinen 
valinta on käytännössä tarkoittanut, että peruskouluorganisaation 
kehittämiseen vaikuttaneet perinteet ja suuntaukset ovat jääneet tut-
kimuksessa vähemmälle huomiolle. Näin ollen myös tutkimustulos-
ten tarkasteleminen osana peruskouluorganisaation kehittämisen his-
toriallista jatkumoa ja sen avaamia mahdollisuuksia on jäänyt tutki-
muksessa kevyeksi. 
Tietoisuutta kuvaavan periaatteen Heikkinen, Huttunen ja Syrjälä 
(2007) yhdistävät lähinnä tutkijan position sekä tutkimuksen taus-
talla vaikuttavien ontologisten ja epistemologisten oletusten tiedos-
tamiseen ja arviointiin. Tämän tutkimuksen näkökulmasta merkit-
tävä taustaoletusten esiintuomisen paikka liittyy tutkimuksen kehittä-
misnäkemyksen yhteydessä esitettyyn. Uusien mahdollisuuksien avaa-
jana tutkimuksen kehittämisnäkemyksestä voidaan pitää ennen kaik-
kea sen elinvoimaisuuden käsitteeseen sidottua osa-aluetta. Tutkimuk-
sessa elinvoimaisuuden käsitteen katsotaan avaavan uusia mahdolli-
suuksia erityisesti kouluorganisaation toiminnan arvioinnille ja orga-
nisaation eri tasojen huomioimiselle arvioinnissa. 
Opettajien perustehtäväkäsityksiin keskittymiseen liittyvä valinta 
asemoituu lähelle kolmatta eli vuorovaikutteisuuden arvioinnin peri-
230
aatetta. Kyseisen periaatteen mukaan tutkimuksen arvioinnissa kes-
keistä on pohtia muun muassa, kuinka hyvin tutkimusraportti ilmen-
tää erilaisia ääniä ja tulkintoja. Vuorovaikutteisuusperiaatteen osalta 
uusia mahdollisuuksia voidaankin hahmottaa sieltä, mihin tämä tut-
kimus ei ylettänyt. Tällä tarkoitetaan esimerkiksi huomiota, jonka 
mukaan opettajien erilaisiin käsityksiin liittyvät tulokset muodosta-
vat hyvän perustan sidosryhmien perustehtäväkäsitysten selvittämi-
selle. Myös tutkimuksessa esitettyjen näkemysten ja mallien kehittä-
minen teorian ja käytännön välisen dialogin avulla jää jatkotutkimus-
ten tehtäväksi. 
Tutkimuksen vuorovaikutteisuuteen liittyvänä uusien mahdolli-
suuksien avaajana voidaan pitää myös tutkimuksessa korostettua näke-
mystä siitä, kuinka organisaation kehittämisessä tulisi huomioida sen 
eri tasot ja toimijat. Vaikka kyseinen, ikään kuin tutkimuksen teori-
aan sisäänrakennettu vuorovaikutus ei ole sitä, mitä vuorovaikutuk-
sella perinteisesti tarkoitetaan, tutkimuksen luomien mahdollisuuk-
sien arvioinnin näkökulmasta kyse on varsin merkittävästä huomiosta. 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan perustehtäväkäsitysten avaami-
sen myötä tuotetut ja organisaation eri toimijoita yhdistävät kysymyk-
set mahdollistavat organisaation tasojen välisen vuorovaikutuksen ja 
arvojen ketjun avaamisen (ks. luku 10.1).
Tutkimuksen toimivuuden arvioinnin periaatteella (principle of 
workability) on paljon liittymäkohtia tutkimuksen käyttökelpoisuuden 
arviointiin, jota kuvattiin lähemmin luvussa 11.2. Perinteisen tulos-
ten käyttökelpoisuuden tai hyödyllisyyden arvioinnin ohella toimi-
vuusperiaatteen mukaan tutkimuksen arvioinnissa voi kiinnittää huo-
miota myös tutkimuksen toimijoita voimauttavaan (empowerment) 
vaikutukseen sekä siihen, millaista keskustelua tutkimus on herättä-
nyt. Näistä ensiksi mainitun arviointi jätetään mahdollisten jatkotut-
kimusten haasteeksi.
Tutkimuksen aikaansaamia keskusteluja arvioitaessa on syytä muis-
taa paitsi tutkimukseen osallistuneiden toimijoiden myös ”virallisten” 
tutkimustulosten ja -raportin ulkopuolella käydyt keskustelut. Välijär-
veen (2006) viitaten tutkimuksen aikaansaamien keskustelujen merki-
tystä voidaan perustella myös sillä, että ei ole enää itsestään selvää, mitä 
koulussa opetettavat ”kaikille välttämättömät perusasiat” eri keskus-
telijoille tarkoittavat, kenellä on oikeus ne määritellä ja millaisin työs-
kentelytavoin niihin tulisi pyrkiä (ks. luku 1.1). Tässä tapauksessa tut-
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kimuksen ansiona voidaan pitää esimerkiksi keskusteluja, joita tutkija 
on käynyt erilaisten yhteistyötahojen kanssa tai osana omaa ja tuleville 
opettajille kohdistettua opetusta. Kyseisiä keskusteluja tuntuu yhdistä-
vän nimenomaan kysymys siitä, mitä kaikkea opettajan tulee nykyisin 
omaan perustehtäväänsä mahduttaa. Tutkimuksen tuottamiin keskus-
teluihin liittyvänä uutena avauksena voidaan pitää myös tutkimuksessa 
luotuja perustehtävä-malleja, jotka parhaimmillaan toimivat sekä kes-
kustelun määrän että laadun parantajina. Huomattavaa on, että tässä 
yhteydessä keskustelun laajentamisella voidaan viitata yhtä lailla orga-
nisaation sisäisiin kuin myös yleiseen, muun muassa julkisissa tiedo-
tusvälineissä käytävään keskusteluun. 
Edellä kuvattu tutkimuksen toimivuuden arviointi lähestyy myös 
periaatteista viimeistä eli mielikuvien herättämisen periaatetta. Tutki-
mukseen osallistuneiden opettajien osalta tällä voidaan tarkoittaa haas-
tatteluja, kyselyjä ja keskusteluja, joihin osallistuminen herätti opet-
tajien mielissä monenlaisia mielikuvia ja vahvisti esimerkiksi tunnetta 
siitä, että jotakin todella voi joskus jättää tekemättä ja että oma tapa 
hoitaa perustehtävää on yhtä arvokas kuin kollegojenkin tavat ovat. 
Vaikka kyseinen tunne on esimerkiksi opettajan identiteetin muodos-
tumisen näkökulmasta varsin tärkeä, kokonaisuutena ja uusien mah-
dollisuuksien avaajan roolissa tutkimusta arvioitaessa keskeisemmäksi 
asettuu opettajan työn ja perustehtävän suhde. Tutkimuksen tulosten 
mukaan koulun ja opettajan perustehtävän tai opettajan työn ja perus-
tehtävän väliset rajanvedot voivat tarkoittaa eri opettajille hyvin erilai-
sia asioita. Kun tiedetään, että erilaisiin työtä koskeviin rajanvetoihin 
liittyy usein myös tiettyjä kehittämistyön olemusta koskevia mieliku-
via ja tulkintoja (ks. Johnson 2006), voidaan todeta, että perustehtä-
vään liittyvät käsitykset määrittävät huomattavalla tavalla myös kehit-
tämisen mahdollisuuksia ja rajaamisen tarvetta. Mikäli opettaja jäsen-
tää omaa perustehtäväänsä pääasiassa luokkahuoneen sisällä tapah-
tuvan oppikirjasisältöjen välittämisen kautta, mielekkääksi koettujen 
ammatillisen kehittämisen ja organisaation elinvoimaisuuden tukemi-
sen mahdollisuudet ovat varsin rajalliset. Vastaavasti hyvin laaja-alai-
sesti omaa perustehtäväänsä hahmottavan opettajan koulun kehittä-
mistä koskevat odotukset voivat karata kauas koulun perustehtävästä ja 
arjesta. Kyseisten mielikuvien näkyväksi tekeminen ja yhteinen koulun 
perustehtävästä keskusteleminen onkin aika ajoin tarpeen molemmille 
edellä kuvatuille osapuolille. Keskustelun myötä paitsi jäsennetään sitä, 
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millainen kehittäminen on koulun ja opettajan perustehtävän näkö-
kulmasta tarkoituksenmukaista, myös parannetaan työn mielekkääksi 
kokemisen ja kehittämistyön onnistumisen edellytyksiä.
Mikäli tutkimuksen arviointi ulotetaan kouluorganisaation kehit-
tämistä yleisempään viitekehykseen, tutkimuksen avaamana uutena 
mahdollisuutena voidaan esittää myös ajatus perustehtävän jäsentä-
misestä osana uudenlaista psykologista sopimusta. Perinteisesti psy-
kologiseen sopimukseen sisältyviä elementtejä voivat olla joko suo-
raan tai epäsuoraan taloudellisissa arvoilla mitattavissa olevat palkkiot 
(kuten palkka, luontaisedut, etenemis- ja kehittymismahdollisuudet) 
tai työsuhteen kautta saatavat muunlaiset palkkiot (kuten luottamus, 
lojaalisuus, arvostus) (Alasoini 2006b, 24). Uudenlainen psykologi-
nen sopimus sen sijaan perustuu, ei niinkään työntekijöiden lojaali-
suuden, työpanoksen ja työstä saatavan palkkion vaihtosuhteeseen, 
vaan työn sisällön merkityksen ja työnteon mielekkyyden korostumi-
seen. Tämän tutkimuksen näkökulmasta perustehtävän jäsentämisen 
myötä voidaan tukea olennaisella tavalla työhön liittyvien merkitys-
ten tunnistamista ja samalla työnantajan ja työntekijän välisen psyko-
logisen sopimuksen syntymistä. 
Uudenlaisen psykologisen sopimuksen ja perustehtävän jäsentämi-
sen toisiinsa yhdistäminen edellyttää myös uudenlaista tapaa hahmot-
taa organisaatioita ja niiden kehittämistä. Tällä viitataan sopimuksen 
soveltamiseen sisäänrakennettuun näkemykseen, jonka mukaan tule-
vaisuudessa työnantajan tehtävät eivät rajoitu monipuolisten täyden-
nyskoulutusmahdollisuuksien tarjoamiseen. Sen sijaan tulevaisuudessa 
työnantajan tehtävänä on taata hyvän johtamisen ja työn organisoin-
nin avulla työntekijöille entistä parempia mahdollisuuksia haasteelli-
seen työhön, oman osaamisen jatkuvaan kehittämiseen sekä työllisty-
miseen. Oleellista on sen omaksuminen, että pitkällä aikavälillä voit-
tajia ovat sekä organisaatiot että työntekijät. Alasoinin (2006b, 54) 
mukaan kyseisen toimintamallin kautta ”suomalaisten palkansaajien 
tosiasiallinen muutosturva paranee ja suomalaiset organisaatiot voivat 
samanaikaisesti parantaa edellytyksiään vastata lisääntyviin toimin-
nan joustavuutta ja innovatiivisuutta koskeviin paineisiin”. Tämän 
tutkimuksen käsittein voidaan todeta, että toimintamallissa on kyse 
organisaation eri tasot huomioivasta ja jopa organisaatioiden väliset 
rajat ylittävästä kehittämisestä, jonka tehtävänä on tukea yhtäaikaisesti 
sekä työnteon mielekkyyttä että organisaatioiden elinvoimaisuutta. 
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Lisäksi kyse on realistiselle lähestymistavalle ominaisesta pyrkimyk-
sestä kehittää uudenlaista hahmotusta organisaatioiden olemuksesta, 
toiminnasta, kehittämisestä ja johtamisesta (ks. luku 2.2).
Edellä on kuvattu viiden periaatteen avulla sitä, millaisia uusia mah-
dollisuuksia tutkimuksessa tehdyt teoreettiset valinnat, tulosten ana-
lysoinnit ja käsitteelliset jäsentämiset osaltaan avaavat. Kyseiset mah-
dollisuudet on koottu kuvioon 15, jossa kunkin periaatteen (kuvi-
ossa ISOILLA kirjaimilla) yhteydessä esitetään se teoreettiseen viiteke-
hykseen sisältyvä valinta tai tutkimustulos (kuviossa kursiivilla), joka 
on vaikuttanut keskeisellä tavalla luvussa esiteltyjen uusien mahdol-
lisuuksien jäsentymiseen (kuviossa lihavoidulla). Kuvion tavoitteena 
on kuvata, mitkä tekijät voidaan nostaa tutkimuksen keskeisiksi ansi-
oiksi, mikäli arvioinnin kriteereinä ovat jatkuvuus, tietoisuus, vuoro-
vaikutus, toimivuus tai mielikuvien herättäminen. 
Kuvio 15. Tutkimus uusien mahdollisuuksien avaajana (Heikkisen, 
Huttusen ja syrjälän (2007) arvioinnin  periaatteita soveltaen)
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Arvioinnin viiden periaatteen ohella kuvioon on sisällytetty kaksi 
jatkumoa. Jatkumoista toinen (kuviossa alhaalla) kuvaa tutkimuspro-
sessin etenemistä suunnitelmasta toteutukseen. Hirsjärven, Remek-
sen ja Sajavaaran (1997) luokittelua soveltaen kyseinen jatkumo kuvaa 
lähinnä tutkimusstrategista ja tutkimustehtävän asettelun tasoa. Toi-
sen (kuviossa vasemmalla) jatkumon luonnetta voisi kuvata esimer-
kiksi käsitepareilla tiedostamaton–tietoinen ja teoria–käytäntö. Kysei-
sillä käsitteillä ei viitata asioiden kahtiajakoisuuteen vaan pikemminkin 
siihen, kuinka tutkimus on vähitellen jäsentynyt – ikään kuin tasolta 
toiselle edeten – ennakko-oletuksista ensin kohti teoreettisia käsitteitä 
ja malleja ja tämän jälkeen kohti mallien empiiristä testaamista, tulos-
ten tarkastelua ja lopulta takaisin kohti ilmiöiden käsitteellistämistä. 
Edellä viitatussa Hirsjärven, Remeksen ja Sajavaaran (1997) luokitte-
lussa kyseinen jatkumo edustaa lähinnä tieteenfilosofian ja teoreetti-
sen ymmärtämisen tasoa. 
Kuviossa kukin arvioinnin periaate on paikannettu tiettyyn tut-
kimuksen vaiheeseen ja teoreettisen ymmärryksen tasoon. Vaikka 
kuvaustapa yksinkertaistaa hermeneuttiseen kehään verrattavissa ole-
vaa tutkimuksen todellisuutta, se tuo hyvin esiin tutkimuksen valin-
toihin sisältyvän ja luonteeltaan teorian ohjaaman (abduktiivisen) ete-
nemistavan. Arvioinnin periaatteista tutkimuksen alkuvaiheessa koros-
tetaan jatkuvuutta, jolloin myös tutkimuksen teoreettinen ymmärrys 
on vielä jäsentymätöntä ja keskeiset käsitteet määrittelemättä. Vastaa-
vasti mielikuvien herättämisen periaate on keskeinen silloin, kun poh-
ditaan teorian ja empirian vuoropuheluun perustuvan uuden teorian 
luomisen ja käsitteellistämisen mahdollisuuksia. Tässä tutkimuksessa 
keskeinen uuden teorian luomisen mahdollisuus yhdistetään kuviossa 
ylimpänä olevaan organisaation kehittämistä koskevien mahdollisuuk-
sien ja rajojen määrittämiseen. 
11.4  Jatkotutkimusaiheita ja -ehdotuksia
Perustehtävä-käsitteen moniulotteisuudesta ja käsitteeseen liittyvästä 
vähäisestä tutkimustiedosta johtuen tutkimuksessa lähdettiin liikkeelle 
perustehtävän tutkimiseen soveltuvan mallin luomisesta. Teoreettisen 
mallin ohella tutkimuksessa luotiin empiriaan perustuva ja perustehtä-
vän rakennetta kuvaava malli. Tulosten käyttökelpoisuuden yhteydessä 
tarkasteltiin sitä, kuinka tutkimuksessa luotuja malleja sekä tutkimuk-
235
sen tuloksia olisi mahdollista hyödyntää perustehtävä-mallin edelleen 
kehittämisessä. yksi keskeinen jatkotutkimuksen paikka liittyykin tut-
kimuksessa tuotettuun tietoon pohjautuvan uuden mallin luomiseen 
ja kyseisen mallin testaamiseen peruskouluorganisaatiossa – ja miksei 
myös muissa organisaatiossa. Viime kädessä myös tässä tutkimuksessa 
luotujen mittareiden pätevyyden arvioiminen on mahdollisten jatko-
tutkimusten tehtävä.
Tutkimuksessa perustehtävä on kytketty läheisesti organisaation 
kehittämiseen. Mikäli perustehtävää tarkasteltaisiin esimerkiksi kou-
lun pedagogista johtajuutta, opettajan pedagogista ajattelua, kodin 
ja koulun yhteistyötä tai vaikkapa oppilaan näkökulmaa korostavan 
teoreettisen viitekehyksen näkökulmasta, tuloksena olisi todennäköi-
sesti hyvin erilainen, tämän tutkimuksen antia syventävä, perustehtä-
väymmärrys. 
Tutkimuksen empiirisen tarkastelun kohteena ovat olleet opetta-
jien käsitykset omasta perustehtävästään. Opettajien käsityksiin koh-
dentuvissa tutkimuksissa on jatkossa syytä kiinnittää huomiota muun 
muassa julkipuheen ja henkilökohtaisten käsitysten välisiin suhteisiin. 
Lisäksi on huomattava, että vaikka käsitysten tutkiminen on jaettu 
perustehtävän sisältämiin ydintehtäviin ja tavoitteisiin sekä perusteh-
tävän hoitamiseen ja arviointiin, käsityksiin keskittyminen tarkoit-
taa, että tutkimuksen tulosten perusteella ei voi tehdä opettajien toi-
mintaa koskevia johtopäätöksiä. Koska tutkimuksessa on kyse käsi-
tyksiä koskevasta poikkileikkauksesta, myös mahdolliset käsityksissä 
tapahtuneet muutokset rajautuvat tutkimuksen ulkopuolelle. Kiin-
toisia jatkotutkimuksen paikkoja voisikin avautua perustehtävän tar-
kastelemisesta esimerkiksi pitkittäistutkimuksen tai etnografisen tut-
kimusotteen avulla. 
Opettajien käsitysten ohella kohteena voisivat olla eri toimijata-
hojen näkemykset. Vanhempien, oppilaiden, koulun eri ammattiryh-
mien edustajien sekä yhteistyötahojen käsityksiä koulun ja opettajan 
perustehtävästä on avattu Ota!-tutkimushankkeen Joensuun tutkimus-
osuutta koskevissa väli- ja loppuraporteissa. (Ks. Kervinen & Selivuo 
2004; Kervinen 2005.) 
Tutkimuksessa opettajien käsityksiä on tarkasteltu erityisesti yhteis-
ten ja yksilöllisten käsitysten toisistaan erottamisen näkökulmasta. 
Samalla esimerkiksi koulujen väliset erot on rajattu tutkimuksen ulko-
puolelle. Koulutaso rajattiin ulkopuolelle ensinnäkin siksi, että perus-
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tehtäväkäsityksissä olevien erojen koulutason huomioivan tarkaste-
lun katsottiin edellyttävän niin sanotun monitasomallin rakentamista. 
Monitasomallin rakentamisen yhteydessä perusjoukko nähdään koko-
naisuutena, jolla on luonnollinen monitasoinen rakenne esimerkiksi 
siten, että opettajat muodostavat yhden ja koulut toisen tason. Oleel-
lista on, että rakentamisen taustalla olevassa kohteen monitasoisessa 
rakenteessa on kyse perusjoukon ominaisuudesta eikä – kuten tässä tut-
kimuksessa – otannan seurauksesta. Toinen koulutason tutkimuksen 
ulkopuolelle rajaamisen peruste oli, että kyselyyn vastanneiden kou-
lujen joukossa oli varsin pieniä koulukohtaisia vastausprosentteja sekä 
suuria eroja koulujen vastausprosenttien välillä. Jatkossa koulukoh-
tainen perustehtäväkäsitysten tarkastelu, miksei myös monitasomal-
lin rakentaminen, on kuitenkin perusteltua. Tähän viittaavat muun 
muassa aineiston tutustumisen yhteydessä tehdyt ja väittämäkohtai-
seen tarkasteluun perustuvat empiiriset huomiot, joiden perusteella 
koulujen välillä voidaan todeta olevan huomattavia eroja. Esimerkiksi 
väittämän ”Perustehtävän hoitaminen on opettajan työtä määrittele-
vien tekstien noudattamista” koulukohtaisten keskiarvojen vaihtelu-
väli on 2,2–4,5 ja väittämän ”Vaikka yhteiskunta muuttuu, opetta-
jan työn perustehtävä säilyy samana” 3,5–5,5. Jatkotutkimuksen sel-
vitettäväksi jää, voidaanko perustehtäväkäsityksissä olevia eroja selit-
tää koulujen välisten erojen, ja vastaavasti koulukohtaisten vastausten 
sisäisen homogeenisuuden, avulla. Koulukohtaisen tarkastelun ohella 
kiintoisia jatkotutkimusten aihioita voisi avautua siitä, että perusteh-
täväkäsityksiin yhteydessä olevana tekijänä tarkasteltaisiin esimerkiksi 
koulun kehittämishistorian tai johtajuuden merkitystä. 
Jatkotutkimusaiheita on mahdollista tunnistaa paitsi tutkimuksen 
rajauksista myös tutkimuksen tuottamista tuloksista. Tässä suhteessa 
kiintoisa on muun muassa huomio, että opettajien mielestä ulkopuo-
listen on hyvin vaikea arvioida lähinnä välittöminä oppilaiden palaut-
teina nähtävissä ja koettavissa olevia työn tuloksia. Mikäli kyseinen, 
perustehtäväkäsitysten yhteiseen ytimeen asemoituva näkemys asete-
taan tuloksellisuuden määrittämisen perustaksi, opettajan perustehtä-
vän hoitamisen arvioinnin tulisi perustua vain opettajan kokemukseen 
työssä onnistumisesta. Muun muassa kysymykset siitä, mitä kyseinen 
kokemusten korostaminen käytännössä tarkoittaisi, kuinka mahdolli-
nen se olisi käytännössä ja kuinka opettajat itse asiaan suhtautuisivat, 
jäävät jatkotutkimusten selvitettäväksi. 
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Perustehtäväkäsityksiin yhteydessä olevista tekijöistä kumpuavana 
jatkotutkimuksen paikkana voidaan mainita myös perustehtäväkäsi-
tykset toisaalta persoonallisina ja toisaalta sosiaalisesti kehittyvinä teki-
jöinä (ks. Eteläpelto & Vähäsantanen 2006). Tutkimuksen tulosten 
perusteella on syytä olettaa, että perustehtävään liittyvistä käsityksistä 
osa vaihtelee työkokemuksen karttumisen myötä mutta osa voi pysyä 
melko samanlaisina halki työuran. Jatkotutkimuksen kohteeksi jää, 
pitääkö kyseinen oletus paikkaansa, ja jos pitää, miltä osin perusteh-
täväkäsityksissä on kyse sosiaalisesti kehittyvistä ja miltä osin persoo-
nalle ominaisista tekijöistä. 
Ehkä kaikkein keskeisin jatkotutkimuksen paikka kohdistuu kui-
tenkin tutkimusasetelmaan, jonka keskiössä ovat peruskouluorgani-
saation yhteisötaso ja koulukulttuurin erityispiirteet. Kuten tutkimuk-
sessa on aiemmin todettu, viime kädessä koulun kehittäminen toden-
tuu makro- ja mikrotasojen välisessä vuorovaikutuksessa. Kyseinen 
vuorovaikutus edellyttää tämän tutkimuksen ulkopuolelle rajattua 
yhteisötason toimintaa. Tutkimustulosten käyttökelpoisuuden näkö-
kulmasta oleellista olisikin jatkossa tutkia, millaisin edellytyksin selki-
yttävä tai prosessoiva perustehtävän jäsentäminen voi todentua nykyi-
sessä peruskouluyhteisössä ja millaisia mentaalisia muutoksia jäsentä-
misprosessi voi pitkällä aikajänteellä tuottaa. 
 Potentiaalisia jatkotutkimuksen paikkoja avautuu siis sekä tutki-
muksessa luodun teoreettisen perustehtäväymmärryksen että tutki-
mustulosten kautta. Jatkotutkimusten näkökulmasta haasteena voi-
daan pitää myös perustehtävän jäsentämisen tärkeyttä korostavan aja-
tuksen viemistä käytännön kehittämistyöhön. Jatkotutkimusten teh-
täväksi jää muun muassa selvittää, kuinka tuetaan paitsi peruskysy-
mysten äärelle pysähtymisen mahdollistavien ulkoisten puitteiden luo-
mista ennen kaikkea yksilön sisäisiä valmiuksia ottaa itselleen pysähty-
misen edellyttämä tila ja aika. Kyseistä tehtävää ei helpota tieto siitä, 
että monipuolistuneiden tehtäväkuvien ja jatkuvan muutoksen aihe-
uttamat oppimisen haasteet eivät ole kasvattaneet työssä oppimiselle 
varattua tilaa samassa suhteessa (Järvensivu 2006). Huolimatta siitä, 
että ajattelulle ja oppimiselle tilan ottamisessa on kyse yhdestä keskei-
sestä asiantuntijuuden kasvun ehdosta (ks. Kirjonen 2006), tilanotto 
on osoitettu perinteisesti lähinnä tutkijoiden, kehittäjien ja työnoh-
jaajien tehtäväksi. Tilan ottamisen ja sen mahdollistaman perustehtä-
vän jäsentämisen tulisi kuitenkin olla luontainen osa jokaisen työnte-
kijän ja organisaation ammatillisen kasvun, mielekkään työn tekemi-
sen sekä toiminnan elinvoimaisuuden tukemista.
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Liite 1. KARTUKe- tutkimusohjelman julkaisut
• Huotari Päivi. 2004. Strateginen osaaminen ja sen johtaminen. 
Helsingin nuoriso- ja sosiaalitoimen henkilöstön osaaminen strategioiden 
toteuttajana.
• Huotari Päivi & Sihvonen Maarit. 2005. Henkilöstö strategioiden 
toteuttajana.
• Kervinen Anu & Selivuo Hanna (toim.). 2004. Pala kerrallaan kohti 
kokonaisuutta. Ota-hankkeen lähtökohdat ja keskustelun avaus. 
• Kervinen Anu. 2005. Opettajan perustehtävän jäsentäminen – 
tuloksellisuuden arviointia.
• Koski Antti 2003. Tuloksellisuusarvioinnin ja kehittämistyön haasteet 
-Tuloksellisuuden Takuut -hankkeen tutkimuskuntien nykytilan analyysi. 
• Koski Antti. 2005. Tasapainotettua tulosta etsimässä – Tuloksellisuuden 
takuut -tutkimushanke. 
• Kuusela Pekka. 2001. Julkisen sektorin modernisaatio, tuloksellisuus ja 
arviointi. Realistisen sosiaalitieteen ja arvioinnin näkökulma. 
• Kuusela Pekka. 2005. Realistinen toimintatutkimus? Toimintatutkimus, 
työorganisaatiot ja realismi. 
• Kuusela Pekka. 2005. Kunnallisesta ylikunnalliseen. Kuopion seudun 
lastensuojelu.
• Kuusela Pekka. 2007. Julkisen sektorin modernisaatio, tuloksellisuus ja 
arviointi. Realistisen sosiaalitieteen ja arvioinnin näkökulma. 
• Kuusela Pekka & Niiranen Vuokko (toim.) 2006. Realismin haaste 
sosiaalitieteissä. 
• Laulainen Sanna. 2005. Ikääntyneen parhaaksi yhteisin voimavaroin 
– tuloksellisuuden arviointi Kajaanin vanhuspalveluissa. 
• Laulainen Sanna. 2005. Lasten ja vanhusten asiat hyvällä mallilla?
• Lohi Saila & Niiranen Vuokko. 2005. "yksin tätä työtä ei voi tehdä". 
Tapaustutkimus sosiaalityöntekijöiden osaamisen tuesta ja jakamisesta 
lastensuojelutyössä. 
• Lumijärvi Ismo & Ratilainen Kirsi. 2004. Miten mitata henkilöstöä 
strategisena voimavarana?
• Niiranen Vuokko & Kuusela Pekka (toim.) 2003. Osaamisen arvo. 
Osaamisella tuloksellisuutta kuntaorganisaatioon -tutkimushankkeen 
alkukartoitukset: 
• Niiranen Vuokko & Stenvall Jari & Lumijärvi Ismo (toim.) 2005. 
Kuntapalvelujen tuloksellisuuden arviointi. Tasapainotettu mittaristo 
kunnallisissa organisaatioissa.
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• Niiranen Vuokko. 2007. Tarkastuksesta dialogiin. Tarkastuslautakunnat 
kunnallisten palvelujen tuloksellisuutta arvioimassa. 
•Niiranen Vuokko & & Laulainen Sanna (toim.) 2006. Osaamisella 
tuloksellisuutta - arvioinnilla tasapainoa. 
• Niiranen Vuokko (toim.) 2006. Onnistuneen tuloksellisuuden arvioinnin 
jäljillä – KARTUKE-tutkimusohjelman osahankkeiden kooste.
• Pakarinen Terttu. 2005. Tuloksellisuusarviointi tieto-organisaatiossa. 
Tapaustutkimus ammatillisesta koulutuksesta.
• Selivuo Hanna. 2005. Kohtaako strateginen työ kasvatuksen 
tehtäväkentän?
• Sihvonen Maarit. 2004.Tuloksellisuustietojen käyttö kunnallisessa 
päätöksenteossa. Tasapainotettu mittaristo Lopen kunnassa. 
• Silvennoinen-Nuora Leena & Huotari Päivi & Ratilainen Kirsi & 
Sihvonen Maarit. 2003. Kuntien tuloksellisuusarviointia kehittämässä.
• Silvennoinen-Nuora Leena. 2004. Hoitoketjut ja vaikuttavuus. 
Vaikuttavuuden arviointi reumapotilaan hoitoketjussa. 
• Silvennoinen-Nuora Leena 2005. Strategiatyö ja tasapainotettu 
mittaristo toimialan johtamisessa. Tasapainoinen onnistuminen Tampereen 
kaupungin sosiaali- ja terveystoimen erityispalveluissa.  
• Sinkkonen-Tolppi Merja & Niiranen Vuokko. 2006. Osaaminen ja 
tuloksellisuus sosiaalipalveluiden johtamisessa. 
• Pakarinen Terttu & Kuusela Pekka & Niiranen Vuokko & Andersson 
Bjarne 2002. Kunnallisten palvelujen tuloksellisuusarvioinnin 
tutkimusohjelma.
KARTUKe -tutkimusohjelman arviointia koskevat julkaisut:
• Arnkil Robert & Pitkänen Sari. 2006. Moninäkökulmainen 
vertaisoppiminen – Opaskirja 360-asteen menetelmästä kuntien 
vertaisoppimisen kehittämiseen.           
• Arnkil Robert & Pitkänen Sari & Rissanen Pekka 2006. Oppimistiloja 
ja rajanylityksiä. KARTUKE -tutkimus- ja kehittämisohjelman arviointi 
oppimis- ja kehittämistoiminnan näkökulmasta. 
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Liite 2. Haastattelun ennakkotehtävä
Ota! -hankkeen
eNNAKKOTeHTÄVÄ 1/2002
Tämä ennakkotehtävä liittyy Ota! -hankkeen ensimmäiseen vaiheeseen, 
jonka tavoitteena on itse kunkin omien, koulun/opettajan perustehtävään 
liittyvien käsitysten esiin tuominen. Ennakkotehtävä rakentuu kahdesta 
osasta, joista…
I) Ensimmäiseen osaan olen lainannut joitakin Eija Syrjäläisen (2002) 
ajatuksia. Näiden ajatusten – tai pikemminkin kysymysten – myötä 
toivon Sinun käyttävän hieman aikaa tämän alkamassa olevan 
prosessin (perustehtävän jäsentämisen) tarkoituksenmukaisuuden 
pohtimiseen. 
II) Toisessa osassa pyydän Sinua tarkastelemaan omia koulun/opettajan 
perustehtävään liittyviä käsityksiäsi. 
Toiveena on, että ennakkotehtävän tekemisen myötä tarkasteltavana olevien 
asioiden mieleen palauttaminen olisi helpompaa ja näin myös haastattelut 
olisivat mahdollisimman antoisia – molemmin puolin! 
Seuraavalla sivulla esittämiini kysymyksiin voit vastata joko kirjallisesti tai 
hiljaa mielessäsi asioita läpi käyden. Mikäli kirjaat asioita ylös, toivon, että 
otat tuotoksesi mukaan haastatteluun!
Toivon mielenkiintoisia pohdintoja 
– tavataan haastattelujen merkeissä! 
 yst. terv.   Anu Kervinen 
 PS: Kysythän rohkeasti, mikäli tehtävänasettelussa on jotakin 
       epäselvää!
HUOM!
Tämä tehtävä on tarkoitettu ennen syyslomaa 





Lue aluksi seuraava, Eija Syrjäläisen (2002) tutkimukseen 
liittyvä tekstipätkä: 
Eija Syrjäläinen (2002) tarkastelee tuoreessa tutkimuksessaan 
opettajien jaksamista jatkuvissa koulu-uudistuksissa, joista tarkastelun 
kohteena ovat erityisesti opetussuunnitelma- ja arviointiuudistukset. 
Uudistusten myötä opettajien työmäärän todetaan lisääntyneen ja 
opettajan työlle asetettujen vaatimusten kasvaneen. 
Teoksensa esipuheessa Syrjäläinen toteaa, että ”Koulun kehittämisen 
huumassa olisi varmasti korkea aika hiljentyä perimmäisen kysymyksen 
äärelle: mikä on opettajan tehtävä?” 
Teoksen takakannen koosteessa Syrjäläinen nostaa esiin mm. seuraavat 
kysymykset: Olisiko koulun kehittämisessä syytä pitää koulun arkea 
analysoiva tauko? Tulisiko opettajan perustehtävä palauttaa kunniaan ja 
antaa opettajalle aikaa ja rauhaa omistautua opetukselle?
Teoksen ydinajatus kiteytyy kuitenkin ehkä parhaiten sen otsikossa 
esitettyyn kysymykseen: ”Eikö opettaja saisi jo opettaa?”
Vastaa tämän jälkeen seuraaviin kysymyksiin:
 Mitä ajatuksia Syrjäläisen esittämät kysymykset 
Sinussaherättävät? Koetko olevasi samaa mieltä/eri 
mieltä? Perustele.
 Onko opettajan perustehtävän pohtimiselle mielestäsi 
tarvetta? Miksi on/miksi ei?
 Jos on, niin millä tavoin tuo ”perustehtävän 
pohtiminen” olisi mielestäsi hyvä toteuttaa? Tulisiko 
pohdinta tuoda myös ns. julkiseen keskusteluun? 
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II OsA
Tässä tehtävässä toivon sinun pohtivan seuraavia kysymyksiä:
	Millaisena näet oman työsi perustehtävän, kuinka sitä 
kuvaisit?
	Mitä asioita opettajan perustehtävään kuuluu ja mitä siihen 
ei kuulu?
	Kohtaavatko opettajan perustehtävä ja koulun arki?
	Millaisena näet opettajan perustehtävän tulevaisuudessa?
Pohdintasi taustaksi voit palauttaa mieleesi jonkin – hyvinkin 
tavallisen! – tilanteen työstäsi, jota vasten asiaa ajattelet. Pohdintasi 
tukena voit käyttää myös seuraavia apukysymyksiä:
•	 Mitä sana ”perustehtävä” Sinulle tuo ensimmäisenä mieleen? 
(Vaikka jotakin muuta ammattia vasten asiaa peilatessasi!)
•	 Mitkä ovat mielestäsi opettajan perustehtävän keskeisiä 
elementtejä? Muuttuuko tilanne, jos tarkasteluun otetaan 
koulun perustehtävä?
•	 Kuinka pysyvä opettajan perustehtävä mielestäsi on?  
•	 Kuinka hyvin koet voivasi toteuttaa perustehtävää omassa 
työssäsi? Mitä tekijät tukevat/estävät perustehtävän 
hoitamista?
•	 Koetko, että omaan perustehtävään on mahdollista vaikuttaa? 
Entä vaikuttavatko sidosryhmät (eri yhteistyötahot yms.) 
perustehtävän muotoutumiseen?
Haastattelussa tulemme sivuamaan myös työyhteisöösi, työhösi 
ja Sinuun liittyviä asioita. Halutessasi voit pohtia etukäteen myös 
seuraavia kysymyksiä: 
•	 Kuinka kuvailisit työyhteisösi nykytilaa? Kuinka ihmisiä 
työyhteisössäsi kohdellaan? Onko työyhteisössäsi mahdollista 
keskustella omista tunteista ja itselle tärkeistä asioista?
•	 Kuinka kuvailisit työtäsi? Mitkä asiat työssäsi ovat Sinulle 
erityisen tärkeitä, mitä opettajan työ Sinulle merkitsee?
•	 Entä millaisin adjektiivein kuvailisit itseäsi, mitä pidät 
keskeisimpinä ominaisuuksinasi?
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Liite 3. Perustehtävä-mittarin laatimista taustoittaneen 
kirjallisen tehtävän tehtävänanto
Pohdi, mitä opettajan työn perustehtävä Sinulle tarkoittaa. Syvennä 
pohdintaasi seuraavien kysymysten avulla: 
- Mitä perustehtävän hoitaminen on, mitkä ovat sen keskeisiä 
elementtejä?
- Mitä tarkoittaa ”hyvä perustehtävän hoitaminen”? 
- Mitkä tekijät mielestäsi ovat vaikuttaneet perustehtävän 
muotoutumiseen?
- Eroaako oma käsityksesi perustehtävästä koulusi yleisestä 
perustehtävästä? Miten?
- Arvostetaanko perustehtävän hoitamista mielestäsi riittävästi?
- Kuinka perustehtävän hoitamista tulisi arvioida?
- Miten tärkeänä pidät perustehtävän tiedostamista työsi 
kannalta?
Halutessasi voit esittää pohdintasi myös tarinan kautta: kuvaa jokin 
kokemasi tilanne, joka ilmentää mielestäsi hyvin edellä esitettyjä, 
perustehtävän hoitamiseen liittyviä asioita. 
Arvioi vielä, että kuinka hyvin koet voivasi toteuttaa perustehtävää 
omassa työssäsi (esim. asteikolla 1–5, 1=hyvin huonosti, 5=erittäin 
hyvin). Perustele lyhyesti vastauksesi. 
Palauta mieleesi jokin työtilanne, jossa koet tehneesi tuloksellista työtä. 
Kuvaile tilannetta seuraavien kysymysten avulla: 
- Mitä tuolloin tapahtui?
- Mikä oli Sinun roolisi tapahtuneessa?
- Millaista osaamista (tietoja, taitoja) tilanne Sinulta edellytti?
- Millaisia muita tekijöitä (ja ketä) tilanteeseen liittyi? 
- Miksi työsi oli tuossa tapauksessa tuloksellista? 
- Mikä oli tämän tilanteen merkitys Sinulle? Entä tällaisten 
kokemusten yleensä?
- Vaihdatko tällaisia kokemuksia työtovereidesi kanssa? Haluaisitko, 
että niitä jaettaisiin enemmän? Miksi/miksi et?
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Arvioi vielä, kuinka yleisiä edellä kuvaamasi kaltaiset kokemukset 
työssäsi ovat (esim. koen niitä päivittäin, en koe niitä juuri lainkaan 
jne.)
Tähän loppuun kuvaa lyhyesti, mitä tuloksellinen työ Sinulle 
tarkoittaa.
(vapaasti kirjoittaen tai esim. metaforan avulla: Tuloksellinen työ on 
________________________)
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Liite 5. Opettajien perustehtäväkäsitysten rakennetta kuvaava 
seitsemän faktorin ratkaisumalli: faktoreiden jakaantuminen 
ja kullekin faktorille ensisijaisesti latautuneiden muuttujien 
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Tuloksellisen työn 

















































työni on mielestäni ollut 
erittäin tuloksellista
,592
Tunne tuloksellisen työn 
tekemisestä on minulle 
lähes päivittäinen
,586


































Jos oppilaani eivät 




En oikein itsekään tiedä, 
mihin omalla työlläni 
pyrin
-,361 -,660
Useimmiten olen varma 
siitä, mitä opettajana 
teen
,637











tulee perustua opetusta 
ohjaileviin teksteihin
,484
Opettajan työni on 
vahvasti ulkoa päin 
normitettua
-,331 ,435
Koen, että työtäni 
ohjataan liikaa ,370


















Liite 6. Perustehtäväkäsityksiä kuvaavien ulottuvuuksien 
väliset selityssuhteet
Vasemmanpuoleiset laatikot kuvaavat kulloinkin selitettävänä tekijänä ollutta 
summamuuttujaa sekä sitä, millaiseen selitysasteeseen askeltavan regressioanalyysin 
avulla on kyseisen selitettävän tekijän kohdalla päädytty. Oikeanpuoleisista 
laatikoista kuhunkin selitettävään tekijään nuolilla yhdistetyt tekijät kuvastavat 
sitä, mitkä tekijät yhdessä selittävät selitettävässä tekijässä esiintyvää vaihtelua. 
Tummat nuolet viittaavat voimakkaimpiin, selitysasteeltaan kymmeneen tai sen 
yli kohoaviin, selityssuhteisiin. Kuvion perusteella esimerkiksi summamuuttujassa 
”Työn ydintarkoitus ja hoitamisen edellytykset” esiintyvästä vaihtelusta toisten 
perustehtäväkäsityksiä kuvaavien summamuuttujien avulla on selitettävissä 
yhteensä 13,8 prosenttia. Huomattava määrä kyseisestä vaihtelusta selittyy työn 
merkitystä kuvaavan summamuuttujan avulla. Tämän lisäksi vaihtelua selittää 
tavoitetietoisuutta koskeva summamuuttuja. 
1) Työn ydintarkoitus ja 
    hoitamisen edellytykset 
   (13,8%)
2) Työn merkitys (34,0%)
3) Työn tulevaisuus (9,6%)
4) Perustehtävä tietomäärän    
    lisäämisenä (3,9%)
5) Varmuus työn tekemisessä
    (29,2%) 
6) Perustehtävän hoitamista   
    ohjaavat tekijät (3,3%)
7) Tavoitetietoisuus (16,6%)
























Liite 7. Yhteisöllisyyttä kuvaavien muuttujien kahden faktorin 
ratkaisumalli: faktoreiden jakaantuminen ja kullekin faktorille 
ensisijaisesti latautuneiden muuttujien faktorilataukset (muut 






Koulussamme valtaosa opettajista osallistuu 
yhteisistä asioista keskustelemiseen ,700  
Koulussamme opettajat sitoutuvat yhteisesti 
hyviksi todettuihin käytäntöihin ,615  
Koen, että ihmisiä kohdellaan 
työpaikallamme tasapuolisesti ,592 ,359
Yhdessä ideoiminen on koulussamme hyvin 
yleistä ,577 ,329
Koulussamme on aikaa ja tilaa ajatusten 
vaihtamiselle ,526  
Työyhteisössämme meillä on selkeä käsitys 
työmme tavoitteista ,505 ,309
Koulussamme virheet ja epäonnistumiset 
pyritään yleensä salaamaan* -,434 -,419
Koulumme arjessa on vaikea keskittyä 
olennaiseen* -,332  
En saa työssäni tukea työtovereiltani, silloin 
kun sitä tarvitsisin*  -,668
Useimpien opettajien välinen vuorovaikutus 
on aitoa ,473 ,606
Koen, että kollegani haluavat tukea minua 
opetustyössäni  ,550
Koulussamme voi iloita omista 
onnistumisistaan ,435 ,486
Kollegojen kanssa keskusteleminen auttaa 
jäsentämään itselle epäselviä asioita  ,485
Koen, etten voi olla oma itseni kollegojeni 
keskuudessa*  -,410
* Negatiivisen latauksen vuoksi summamuuttujiin muodostamisen vaiheessa 
  kyseisten väittämien suunta on käännetty.
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